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RESUMO

Esta dissertacdo descreve um estudo de multicgeesteve por objetivo verificar se as
reformas curriculares suscitadas a partir da LeDuetrizes e Bases da Educacéo Nacional
brasileira (LDB 9394/96), no que refere ao asped® formacdo de um professor
critico/reflexivo, esta sendo atendida nos novasiauos dos cursos de Licenciatura em
Educacéo Fisica. O objeto deste estudo sdo duesrsidades da grande Porto Alegre que
trabalham com esta formagdo de professores ha deaisma década. O trabalho traz a
descricdo de como foram realizadas as reformagswoikulos das licenciaturas nessas duas
universidades, como foi a participacdo discent@aete, apresentando as mudangas mais
significativas encontradas nos novos curriculos escitvendo as possibilidades ali
encontradas para a formacao do professor crigitexivo. Como apoio teorico foi feita uma
revisao das Leis e dos Pareceres pertinentes a¢émdo professor no Brasil (LDB 9394/96,
Parecer CNE/ CP009/2001, Resolugdo CNE/CP 001/2@42...) e Resolucbes pertinentes a
Educacao Fisica. Sobre o embasamento dos canee#dgdes, que envolvem a perspectiva
de formacdo de um professor critico/reflexivo, esaahos autores como Schon, Kincheloe,
Tardif, Krahe dentre outros. Foi uma pesquisaizada sob o cunho qualitativo
interpretativo, usando a técnica de estudos deigasits apresentada por Molina (2004),
tendo sido os dados obtidos por entrevistas semitesadas e andlise de documentos. Na
andlise dos dados, evidenciamos, a partir dos demias, mudancgas significativas nas
propostas curriculares apresentadas, mas, navistaseevidenciou-se que na pratica, 0s
professores formadores apresentam muitas dificaklacth se apropriarem das propostas, pois
os processos de mudancas foram atribulados e agafizem tempo restrito. As duas
universidades apresentam propostas bem diferesciadaa por disciplina e outra por
Programas de Aprendizagem), todavia, no produtal, fsurgem as mesmas evidéncias: 0s
professores formadores dos futuros docentes apagsetificuldades na apropriacdo do novo
curriculo.



ABSTRACT

This work is a multicase study, which has as objecverifying if the curriculum reform
determined by the organic law for Brazilian edumatiLDB 9394/96), referring to the
formation aspects of a critic/reflexive teachee aeing attended at the Physical Education
new courses curricula. This study subjects are unigersities from Porto Alegre that form
teachers for more than a decade. It shows the iggsor of how the reforms on those
universities have been made, how was the teacherstadents participation, presenting the
most significant changes found in the new curri@agavell as describing which possibilities
have been found in the critic/reflexive teachedsnfation. As theoretical bases a review
about brazilian laws on teacher’'s formation (LDB99®6, Parecer CNE/CP 009/2001,
Resolution CNE/CP 001/2002 and etc...) and the Ie&sons on Physical Education were
used. To discuss the critic/reflexive teacher'srfation Schon, Kincheloe, Tardif, Krahe and
others were studied. It was a qualitative inteigdre¢ research using techniques presented by
Molina (2004) and the data was achieved from seractired interviews and document
analyses. The document analyses showed signifidaartges in the presented curriculum
proposals, but the interviews evidenced that irctme, it is different, because they were
reforms made in a short time and with many diffies. Both universities presented very
different proposals from each other (one subjeetdered and the other by Apprenticeship
Programs), but, as their final products emergedlairavidences: professors who teach future
teachers present difficulties in the assumptiothefnew curricula.



1 UMA HISTORIA, UM CONTEXTO, UMA PESQUISA

Impulsionada pelas reflexdes advindas de duas tiaemas e da experiéncia de
conviver 20 anos dentro de uma mesma escola (qdelkes como aluna e 16 como docente),
deparo-me com muitos questionamentos quanto a @nde professores.

Vivemos numa era dinadmica de informacdes complegrassamos da modernidade
para a pos-modernidade; em Lima (2004), lemosrmafido de Perry Anderson descrevendo
gue a modernidade foi a era das maquinas e que-mpdernismo é a era das “maquinas de
imagens” da televisdo, do computador, da Internéd shopping O citado autor também
comenta que a modernidade foi marcada pela exeessinfianca na razdo, nas grandes
narrativas utépicas de transformacéo social benogoeio desejo de aplicacdo mecanica de
teorias abstratas a realidade.

No entanto, Lima alerta que a seguranca ofere@timpodernidade dava um aspecto
de conforto e estabilidade, mas, ao mesmo tempaixada as possibilidades de quem nao se
encaixava nos padrées. Segundo esse autor, a piesmuade revela a perverséo e o estresse
resultantes da “[ . . . ] falta-de-lei, da faltatdenpo, e da falta-de-perspectiva de futuro, por
gue tudo desmoronou.” (LIMA, 2004, p. 4). Sobreds-smodernismo, ele deixa claro:

O superego pés-moderno ‘tudo vale’ e ‘tudo devgpempode’. Todos se sentem na
obrigacdo de se divertir, de ‘curtir a vida adowlagl de ‘trabalhar muito para ter
dinheiro ou prestigio social’, ndo importando osités de si proprio. (LIMA, 2004,
p. 4)

Em outra afirmagéo, ainda mais enfatica, escre8e: & modernidade prometia a
felicidade através do progresso da ciéncia ou de n@volucdo, a pos-modernidade promete
um nada que pretende ser o0 solo para tudo.” (LIRD®4, p. 4)

A partir da referéncia dessas afirmacdes e em meimlo que nos leva a construir
sentido(s) sobre a formacgao de professores, cabepre perguntas variadas: Como a escola
e o professor devem agir nesta situacdo sociateefde novos sentidos e, quem sabe, até sem
nenhum sentido? Que identidade profissional deser&onstruida no processo de formacao
do professor?

Com vista nessa realidade em que o mundo se eactatnos, na nossa realidade
brasileira, uma legislacdo que comporta muitas queacdes e acena para mudangas que
poderiam melhorar a formacgédo docente. A questabérse teremos condi¢cdes de fazer as

propostas sairem do papel e verificar a eficiédessas mudancas dentro da sala de aula.



Tenho, em meu curriculo, como ja afirmei, duas hita&uras: uma de Eletrénica, na
qual me diplomei em 1992, e outra em Educacaodigige conclui em 2000. Foi a partir
desta ultima que meus questionamentos sobre a dadé&aram mais inquietos a ponto de
nao mais conseguirem ficar calados.

Com o amadurecimento das idéias suscitadas a pmhasirleituras realizadas na
conclusdo da segunda licenciatura, busquei entem@ como se dava a formacdo de
professores, pois me encontrava sob uma duvida quoso depois da segunda Licenciatura
me considerei professora?

Claro que, nesse aspecto, existe uma questao uytartie pessoal, de maturidade
individual, de experiéncia de vida e outras coisess... Mas, nesse momento de busca,
acabei por ter outras davidas: Como foi a minhengiria formacao docente? Por que ela nao
deu conta de me fazer questionar minha praticae) dg diferente, teve minha segunda
licenciatura que me fez questionar minha pratica?

Tenho clareza em, pelo menos, uma das respostaatréwés da licenciatura de
Educacao Fisica que tive contato com a pesquisateefato me fez repensar muitas coisas,
pois tive oportunidade de aprender a questionagbdervar com olhos que véem além do
Obvio, de verificar que o ensino vai muito além aektar em uma sala de aula e se dizer
professor ou ter um diploma dizendo que somos gsofes.

Nesse sentido, encontramos Kincheloe, que enfaizzecessidade de ensinar o
professor a pesquisar, “[ . . . ] a experiénciaem&na a escrever, a usar a biblioteca, a coletar
informacgdes, a fazer um argumento e a pens&KINGHELOE, 1997, p. 195)

A partir dessa experiéncia, resolvi aprofundar nmestigdos procurando o programa de
Pos—Graduacdo em Educacdo da UFRGS, movida, epufi@luas énfases: a paixdo pela
pesquisa e a questdo da formacao de professores.

Tendo como base motivadora de questionamento andacém Educacédo Fisica,
aprofundei minhas leituras em formacdo de professamomo um todo e comecei a
acompanhar mais de perto as mudancas propostasgs&urso. Mudancas encontradas na
legislacdo brasileira e as observacdes feitas peitmses que discutem os rumos da Educacéo

Fisica e dormacao docente no Brasil.



1.10BJETO DESTE ESTUDO

No Brasil, desde 1996, temos uma nova Lei de [uestre Bases para Educacéao, Lei
9394/96, a qual trouxe alteragbes que provocaramhangas nas organizagdes escolares em
todos os niveis. A lei redefiniu a escolarizacamapis niveiseducacdo basicaomposta
pelo ensino infantil, fundamental e médi@®drcacao superior

Para assegurar os padrdes de ensino, a LDB espegife a educacdo basica devera
ter, em sua constituicdo curricular, uma base maticomum e uma parte diversificada, ja
encontradas na legislacdo anterior. Porém estmaliltiiria para atender as diversidades
culturais das regides brasileiras. Com esse destagad, sdo definidos os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s), configurando, assimdiretrizes para uma padronizacdo da
base nacional comum.

A Educacgéo Fisica aparece na LDB como parte da basmim dos curriculos

escolares, conforme dispde o inciso 3 do artigpt&iscrito a seguir:

A educacédo fisica, integrada a proposta pedagédiéceescola, € componente
curricular obrigatdrio da educacao basica, send@sética facultativa ao aluno: que
cumpra jornada de trabalho igual ou superior alsaias; Il — maior de trinta anos
de idade; lll — que estiver prestando servico arilihicial ou que, em situacao
similar, estiver obrigado & pratica da educacéodfidV — amparado pelo Decreto-
Lei n° 1.044, de 21 de outubro de 1969; V — (VETADO);Vhue tenha prole.
(Redacao dada pela Lei n® 10.793, de 1°.12.20@RASIL, 1996, p.1)

Considerando que a Educacao Fisica € disciplingaibria no ensino basico, faz-se
necessario saber o que dita a lei sobre o docemet&rd atuar a frente dessa disciplina. Nesse
sentido, o Art. 62 da referida lei dispde sobreranbigdo do docente que ir4 atuar no ensino
béasico.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na edacaasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduag@aaplem universidade e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacadmmimpara o exercicio do
magistério na educacéo infantil e nas quatro praseséries do ensino fundamental,
a oferecida e em nivel médio, na modalidade noffBRIASIL, 1996, p. 9)

Visando a normatizacéo da formacéao de professoeg@p atuar na educacao basica,
existe a Resolugcdo CNE/CP 1, de 18 de fevereir@@2, que institui as diretrizes
curriculares para a formacéo docente. O textodostruido a partir dos Pareceres CNE/CP
09/2001 e CNE/CP 27/2001, os quais apreciaram @ t®wm profundidade, apresentando
argumentos indispensaveis para as diretrizes qoenstituiram.

O Art. 6°, no segundo paragrafo da CNE/CP 01/268@arece que, para a formacéo

especifica de cada area, esta deve seguir aszdisetegulamentadoras de cada formacéo; no



caso da Educacéo Fisica, estamos falando da R@sdiNE/CES 07/2004, a qual define os
principios, as condi¢des e os procedimentos pemareacdo dos profissionais dessa area.

O Parecer CNE/CP 09/2001 do Conselho Nacional dedtdo (CNE), que discute as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacé&oPdofessores da Educacdo Basica,
mostra a dicotomia vivida pelo Bacharelado e pétarciatura gnfatizando a inferioridade
que € atribuida a licenciatura. Assim, a intencésse Parecer € estabelecer diretrizes que
déem valor as Licenciaturas, para que deixem demnsepéndice do Bacharelado.

Analisado nossa atual legislacdo de formacéao degsores, percebemos que, na lei e
na teoria, existe a preocupacdo de um professorsejze critico e atuante, que seja um
profissional reflexivo e perceptivo aos diversgosi de aprendizagem. O que guestionamos
diz respeito a ver esses conceitos sairem do pemetretizarem-se e realmente estarem
dentro da sala de aula formadora de professores.

Fazendo uma analise histérica, podemos percebeasmiestdes sobre 0 nascimento
da Educacéo Fisica no Brasil; seu berco foi naanigimo e sua fungcéo era bem clara: educar
0 corpo para cidaddos sadios, que deveriam defengétria. Sabemos que, na atualidade,
essa € uma visao simplificada e ultrapassada,ldgmna é que essas nossas raizes estao ainda
presentes e embasam muitos preconceitos de hajeaem

Na discussdo realizada entre os diversos setaregpermeiam a Educacdo Fisica,
vamos perceber que existem muitas dificuldades tquandefinicdo de identidade do
profissional dessa area; afinal, ele vai atuar senmgeio? Na academia de ginastica, no clube,
em hospitais, em escolas...

Embora atualmente j& tenhamos a definicdo, emdki,que deveria trabalhar a
Educacao Fisica escolar e como formar o professdédiicacéo Fisica, verificamos que a
legislacdo sobre a docéncia na area esta bem defasa relacdo aos PCN’'s. A LDB foi
promulgada em 1996, os PCN's foram divulgados er@8,1% Resolucdo 001, que
regulamenta a formacéo de professores para o eb&gico, € de 2002 e as Diretrizes para o
Curso de Graduacao em Educacéo Fisica foram estadsd em 2004. Fica, entdo, a davida:
como as instituices formadoras de professoresided€ao Fisica estdo desenvolvendo essas
mudancas curriculares ?

Com o olhar de quem percebe o professor de Educ&{sioa como agente
insubstituivel dentro do ambiente escolar, enquaataesponsavel pelo desenvolvimento das
habilidades motoras e intelectuais das criancasedolescentes, e como ente fomentador da
formacdo para uma vida saudavel nesse nosso muwmdorltado, quero buscar algumas

respostas para esses questionamentos.



Tomo, entdo, como problema deste estudo, as refonuaiculares impostas aos
cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica a pddirque estabelecem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para formacdo de professdeesio como objetivo verificar se as
reformas curriculares dos Cursos de LicenciaturabBeiucacédo Fisica estdo atendendo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdmbfessores da Educagéo Basica no que
se refere a concepcao de formacéo de professdtiessirreflexivos.

Para isso, apresento, nas proximas paginas, 0 n@dcco no qual construo esta
dissertacdo: na primeira etapa, evidencio algumié@sis dos autores que estdo embasando
minhas reflexdes; em uma segunda etapa, descreaiaalologia proposta para a realizacao
deste estudo; na terceira, discorro sobre as deaslrealizadas e, na ultima etapa, estdo as
consideracdes finais deste estudo.



PRIMEIRA ETAPA — Teorizando




2 CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO FISICA NO BRASIL

Para que possamos entender as fases pelas quaikicac&o Fisica passou e
compreender as situagcdes em que vivemos no prepeatesamos, neste momento, desenhar
um breve delineamento sobre o que ja aconteceladéducacéo Fisica no Brasil.

Em 1851, apareceu, pela primeira vez, a conotae@ddcacédo Fisica na legislacao
brasileira. Foi na Reforma de Couto Ferraz, queioenva Assembléia, o texto que
normatizava a instrucdo priméria e secundéaria dmidfipio da Corte. Segundo Oliveira
(1998), foi quando apareceu, pela primeira vezialfnente, o professor de ginastica como
responsavel pela orientacdo das atividades fisicas.

O periodo anterior, colonial, marca a Educacdoc#&isitravés da corrente de
pensamento que a identificava com o trabalhodjslistanciando-a do trabalho intelectual.
A importancia de introduzir a Educacéo Fisica raestade brasileira, relata Castellani Filho
(1988), comecou a ser percebida ao deixarmos dg&mnde Coldnia, na segunda metade do
século XIX, quando era necessario construir nosdprip estilo de vida. A Educacéo Fisica
passou a ser entendida como um elemento de eximpwtancia para forjar individuos
fortes e saudaveis, indispensaveis ao desenvolténtenpais.

Por sua vez, Guiraldelli Janior (1988) classificeducacéo Fisica neste periodo (até
1930) como higienista. Essa concepcao propunhap gmmcipal papel, formar homens e
mulheres sadios, fortes, dispostos a acdo, em Baeeacdo Fisica agiria como protagonista
num projeto de “assepsia social”. Dessa forma,spalto, a ginastica e 0s jogos recreativos
deveriam disciplinar os habitos das pessoas nadsetht leva-las a se afastarem de praticas
capazes de provocar a deterioracdo da saude e @dd, maue “comprometeria a vida
coletiva”.

Em 1910, ocorreu a criacdo do primeiro curso denégéo de professores para a
Educacéo Fisica (Escola de Educacédo Fisica da Palgéeca do Estado de S&o Paulo), que
foi precursora no Curso de Instrucdo Geral, passantbrmar oficiais e inferiores; assim
como a primeira escola a formar profissionais dastis a trabalhar junto a sociedade civil
(Escola para Preparacdo de Monitores da Liga dertespda Marinha do Rio de Janeiro), a
qual foi criada em 1925. Dessa forma, a Educac§ica:ino Brasil, tem seu ber¢co no meio

militar, conforme afirma Borges:



Mesmo com a criagdo de escolas de educacdo fisiameio civil, o ensino da
educacao fisica era predominantemente marcadoinrda hoje sentimos o reflexo
disso — pela instituicdo militar. O carater milithas escolas de educacao fisica e a
criacdo destas durante o periodo do Estado Nowargua compreender por que a
educacéo fisica dentro do ideario estado novistaista como um poderoso auxiliar
para o fortalecimento de Estado e um possante pa@ aprimoramento da raca.
(BORGES, 1998, p. 24)

Da Carta Outorgada de 10 de novembro de 1937ameds 0 seguinte texto:

Art. 131 — A Educacdo Fisica, o ensino civico etrabalhos manuais serdo

obrigatérios em todas as escolas primérias, noreaecundarias, ndo podendo
nenhuma escola de qualquer desses graus ser ad#gz reconhecida sem que
satisfaca aquela exigéncia.

Art. 132 — O estado fundara instituic6es ou das@wauxilio e protecéo as fundadas
por associagfes civis, tendo umas e outras pqrdigmnizar para a juventude,

periodos de trabalho manual nos campos e oficiaasim promover-lhes a

disciplina moral e o adestramento fisico, de maneir prepara-la para o

cumprimento dos seus deveres para com a economideéesa da nacdo [ . . . .

(BORGES, 1998, p. 24)

Por esse conteudo, acima exposto, verificamos aragfo objetiva que tinha por
incumbéncia a Educacéo Fisica, disciplinadora stetiora da juventude. Nesse periodo, é
dificil encontrarmos alguma referéncia intelectpara quem praticava ou  para quem
orientava a Educacéo Fisica.

Conforme Ghiraldelli Janior (1988), entre 1930 a@¥5, o que predominou foi a
Educacao Fisica militarista que tinha por objetifasmar uma juventude capaz de enfrentar o
combate, a luta e a guerra. Esse pensamento vendlugncia do “[ . . . ] advento do clima
belicoso da Europa [ . . . ]” (GHIRALDELLI JUNIOR988, p. 38). De 1945 até 1964, esse
autor classifica a Educacdo Fisica como pedagtgiciSssa seria a concepg¢do que
conclamava que a pratica da Educacao Fisica, ampramover a saude e a disciplina,
poderia colaborar com a educacédo, sendo um meipaperia facilitar a educacao do jovem
para aceitar as regras de convivio. E segue dizend@a Educacgéo Fisica passou por outra
fase que teve como objetivo disciplinar e mantempados os jovens. A pratica de esportes
aumentou significativamente de acordo com os ofgigtdo Estado, pois uma vez que 0s
jovens estivessem ocupados, ndo teriam tempo pasapem politica. Esse periodo, que vai
de 1945 a 1964, o autor citado classifica como &ghim Fisica competitivista, que enfatizava
o esporte rendimento, trazendo o espetaculo ppom

Da historia da Educacédo Fisica, podemos percebsearacdes e explicacbes da
cultura que cerca essa pratica. Essa € a realittanhécio da Educacéo Fisica no Brasil e foi a
histéria que embasou 0s seus primeiros curriclngrsas foram as alteracdes curriculares
para a formacdo profissional dessa area, “[ . .inflhenciada pelas reformas politicas-

educacionais, de conhecimentos das areas quei@daant com a Educacao Fisica (Ciéncias



Humanas e Sociais, Ciéncias Exatas e Biologica$® eoncepcdes proprias da Educacgéo
Fisica .”. (BIRK, 2005, p. 52)

2.1NO ATO DA LEI

Os curriculos dos cursos de Educacéo Fisica passaatrés grandes determinacoes
legais - em 1969, em 1987 e a atual normatizacgaakiniciou seu processo com as normas
descritas pela nova LDB em 1996, culminando comextotaprovado em 31 de margo de
2004 (BIRK, 2005).

As primeiras definicbes legais que influenciarancamstrucdo curricular para a
Educacdo Fisica aconteceram em 1962, quando fovagw, pelo Conselho Federal de
Educacdo, o primeiro curriculo minimo para os Csirde Educacgdo Fisica e Desportos
(Parecer K298 de 17/11/1962), nas condi¢cdes operacionaindmo Superior Brasileiro.

A composicao das disciplinas produzidas por easecer considerou duas formacdes
de trés anos: o professor de Educacao Fisica ecoicbéDesportivo. Para formagcdo em
Técnico Desportivo, era necessaria a realizacd@m alas disciplinas oferecidas para a
formacao do professor de Educacgéo Fisica, de semeais duas disciplinas (desportos), as
guais seriam optativas para o aluno (COSTA, 1998).

Desse Parecer houve o aprimoramento para a Resdld@d de 1969, que instituiu a
Licenciatura em Educacdo Fisica e manteve o t@cdiesportivo. A normatizacao
regulamentava um minimo de 1.880 horas/aula, cujdctilo se constituia por disciplinas
bésicas (Biologia, Anatomia, Fisiologia, CinesigéggBiometria e Higiene) e profissionais
(Socorros Urgentes, Ginastica, Ritmica, Natacadeti&tno, Recreacdo, Psicologia da
Educacao, Didatica e Estrutura e FuncionamentondmBg de 2° Grau).

Com a abertura politica e o final da ditadura,éaada de 1980 proporcionou a
discussdo politico-educacional em diversas ardainda espaco, entdo, para que alguns
movimentos que ja discutiam as necessidades dentasigpudessem se articular e definir
novos rumos. Segundo Birk - apoiada em Daolio (),988tti (1991) e outros - a Educacao
Fisica, no final da década de 1970, comecou “[]. a tomar novos caminhos em busca de
uma Educacéo Fisica alternativa, mais critica @kpc. . ]” (BIRK, 2005, p. 69).

Em 1978, iniciou-se um debate em torno de um adaiminimo mais apropriado a

graduacéo de Educacéao Fisica, liderado por Alf@dimes de Faria Junior da UERJ. Depois



de diversas discussdes em torno do assunto, ebs¢hts culminou na Resolugéo de N° 03/87
do Conselho Federal de Educagao.

Essa Resolucéo definia que o egresso do cursowtm€ab Fisica receberia o titulo de
Bacharel e/ou Licenciado, possibilitando a aquasigdiegrada de conhecimentos e técnicas
que permitiriam uma atuagdo em dois campos da Edadgisica: o escolar e o ndo-escolar.
O Curso de Graduacdo em Educacao Fisica teriaagd@tuminima de 4 anos (ou 8 semestres
letivos) e maxima de 7 anos (ou 14 semestres Btivompreendendo uma carga horaria de
2.880 horas/aula. Os curriculos plenos teriam ghaates: a formacédo geral que envolveria
80% da carga horéria, trabalhando com conhecimatdo&rea humanistica e técnica; e a
parte do aprofundamento dos conhecimentos, quallia@ia com 20% da carga horéria, a
qual deveria atender aos interesses dos alundisacre projetar o mercado de trabalho,
considerando as peculiaridades de cada regiaperfis profissionais desejados.

A citada Resolugdo defendia uma formacdo que pesmit a aquisicdo de
conhecimentos e técnicas para lidar com o campgddaacédo Fisica, tanto escolar como
nao-escolar, que desenvolvesse atitudes étideessivas, criticas, inovadoras, democraticas,
proporcionando o aprofundamento necessario nas a@eaconhecimento, estimulando o
discente ao aperfeicoamento continuo.

Nessa época, comecaram as discussfes sobre o spradesregulamentacdo da
profissdo e a questdo da permanéncia da formacé&cdimo desportivo, que evoluiu para a
formacdo do bacharel, como permitia a Resoluca®@703Essas discussbes ainda hoje
persistem, de forma bem acirrada, entre os profiag da area, como veremos mais adiante.

Segundo Costa (1998), até 1945 o numero de novessde Educacao Fisica girava
em torno de 3 ou 4 a cada ano. Em 1969, houveestionento do numero de escolas e
faculdades de Educacéo Fisica, que aumentou pamoBfls cursos e, conforme dados
coletados doAtlas do Esporte no Brasi2005), atualmente temos cerca de quatrocentas
escolas/faculdades de Educacgdo Fisica em nossoFpaifge a esse numero crescente e as
mudancas da demanda social e produtiva no BraBilugacdo Fisica encontra-se com novas
perspectivas no campo do trabalho. Surge a needsside profissionais que atendam as
academias, @ersonal trainer,hidroginastica, dancanarketing esportivo, psicologia do
esporte, nutricdo esportiva, reabilitacdo cardigabmonar, fisica, entre outros, como também
profissionais que atuem nas escolas de ensinoemtal e médio.

Junto a essas mudancas, projetadas pelo meio,samicondi¢cdes de trabalho para o
campo da Educacao Fisica, destacamos mais dassgfagopassam a influenciar a area: (1) o

fato de o Conselho de Saude reconhecer os profégsiode Educagdo Fisica como



profissionais da saude e (2) a regulamentacdoadssao, através da Lei 9696/98 que dispde
sobre a criacdo do Conselho Federal (CONFEF) eCdoselhos Regionais (CREF) (BIRK,
2005).

Frente as demandas econbmica, social e politicdagvno Brasil, com o fim da
ditadura, acrescidas das mudancas mundiais detay@m para globalizacdo, a educacao
brasileira mudou sua realidade e, com varios maviase chegamos a 1996 na edicdo da Lei
9394 , a atual Lei de Diretrizes e Bases para E@acao Brasil (LDB). Essa lei vai mudar o
contexto nacional em termos de estrutura e libergeaa formacdo de curriculos desde que

atendam as diretrizes basicas para cada curso.

2.2 UM NOVO MARCO: LEI 9394/96 — LDB

O artigo 22 da Lei 9394/96 expressa que: “A eduzdgasica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagaamadndispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir rabalho e em estudos posteriores.”.
(BRASIL, 1996, p. 4)

O artigo 26 da nova LDB aponta que os curriculo®msino basico terdo uma base
nacional comum e uma parte diversificada que désmedar as peculiaridades regionais e
locais de cada sociedade.

Por sua vez, a secéo lll, do artigo 32, dispbeesolensino fundamental e estabelece
0s primeiros anos do ensino basico como sendsin@fundamental, que tem por objetivo a
formacdao basica do cidadao.

Ainda na secéo IV, que trata do ensino médio, dnaams que este é “[ . . . ] a etapa
final da educacado basica, com duragdo minima deatnés [ . . . |” (BRASIL, 1996, p.5),
tendo como objetivos a consolidacdo e o aprimoréongnm ensino fundamental, incluindo a
“[...] preparacéo basica para o trabalho.[]” (BRASIL, 1996, p. 5).

Finalmente, para assegurar o espirito da LDB, s@wstwidos os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN'’s). Inicialmente, paransino fundamental e, posteriormente,

para o ensino médio.

[...] o Ministério da Educac¢do, num trabalhmjoato com educadores de todo o
Pais, chegou a um novo perfil para o curriculojafmem competéncias basicas
para a insercdo de nossos jovens na vida adultahamios um ensino

descontextualizado, compartimentalizado e baseadgm@mulo de informagdes. Ao
contrario disso, buscamos dar significado ao cdnte@o escolar, mediante a



contextualizagdo; evitar a compartimentalizacdoiamte a interdisciplinaridade; e
incentivar o raciocinio e a capacidade de apren(&RASIL, 1999, p. 14)

Logo, em todo esse processo da Lei e dos PCN’s,enéontramos uma proposta
fechada em que se afirme que o curriculo € essegess a serem seguidas Sao essas e ponto
final. O espirito da lei vem ao encontro de um ps3o de mudanca e reformulacdo do ensino

de forma que possa atender as exigéncias atuascalade. Krahe ressalta que a LDB
[...]leva em consideracdo o fato do Brasiluera grande extensao territorial,
além de em sua sociedade encontrarmos diversosupaisgculturais, exigindo a
atencdo especial dos planejadores da educacdo.lesto a lei a oferecer a
possibilidade de ajustes curriculares, de caleadde horério ‘as diferencas de cada
regido bem como a cada grupo da populacéo a seliddepelo sistema’. (KRAHE,
2000, p. 41)

Birk (2005) e Krahe (2000), assim como diversosom@st que estudaram as
consequéncias da LDB para educacgao brasileiranadasi alguns pontos de relevancia na lei:
(1) a autonomia dada as instituicbes superiores ghefinirem seus curriculos (LDB, Art. 53);
(2) a ampliacdo da duracdo minima do ano letiva8edias para 200 dias; (3) a exigéncia
minima para as universidades da composi¢cdo do adopente (um terco com formagéo
minima de mestrado ou doutorado e um terco comdentpgral) (LDB, Art. 52). Essa lei
provoca toda uma necessaria reformulacdo no emssiperior, desencadeando a criacdo de
novas diretrizes curriculares para as diversas @e&nsino.

Retomando a analise feita quando foi exposto otmlgeste estudo, verificamos as
determinacgdes legais para a formacao dos profasiaia educacdo, sendo que a LDB trata
desse tema especifico, (no Capitulo VI, dos Arlsa667), indicando que a formacédo de
professores para atuar no ensino basico deverteis®mo ensino superior, em cursos de
Licenciatura. Visando a normatizacdo dessa formafd@m publicados os Pareceres
CNE/CP 09/2001 e CNE/CP 27/2001, que se transfamawas Resolugbes CNE/CP 1/2002
e 2/2002, as quais instituiram as diretrizes culares para a formacao docente.

A Resolucdo CNE/CP 01/2002 descreve as orientagéesssarias a montagem do
curriculo de formacao de professores, considerasdtdiversidades de cada regido da nacao
bem como a especificidade de cada area do conh&cm®inaliza a necessidade de se
trabalhar com coeréncia entre a formacdo ofereeida pratica esperada do professor,
utilizando o conceito de simetria invertida. Detgran ainda, que o0 nucleo do processo
educativo deve ser a formacéo por competénciase ®$ conteidos deverdo ser suporte para
o desenvolvimento dessas competéncias. Cita, tamaémportancia da pesquisa para o
processo de ensino e aprendizagem do futuro docente



E a referida Resolugdo demonstra a preocupacadogadormacao de um professor
que tenha seus conhecimentos ampliados com a pécela realidade social em que esta
inserido, o qual, por sua experiéncia de vida, gasmsmitir, para seus alunos, os valores
necessarios a formacado de um cidadao. Trata, @@sb#o, de trabalhar as competéncias
necessarias, apregoando a interdisciplinaridade.

O paragrafo unico do Art. 5°, da mesma Resolu¢cdB/CR 1/2002, faz referéncia ao
ato metodologico da acédo-reflexdo-acdo como semdodos principios da formacdo do
docente, assim como aponta a necessidade de aesdlvactes-problema no dia-a-dia do
professor, como forma de experiéncia. Destacakséa,anessa Resolucéo, a necessidade de
vivéncias préaticas desde o inicio da formacdo deceexperiéncias realizadas no meio
escolar real como forma de aprendizagem.

O Art.11°, por sua vez, descreve 0s eixos em tdosagquais deverao ser articuladas as

dimensdes a serem atendidas na formacao dos pnefess

I- eixo articulador dos diferentes &mbitos de caithento profissional;

lI- eixo articulador da interacdo e da comunica¢@amn como do desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional,

llI- eixo articulador entre disciplinaridade e irdisciplinaridade;

IV- eixo articulador da formagcdo comum com a foréwmespecifica;

V- eixo articulador dos conhecimentos a serem edsi® e dos conhecimentos
filosoficos, educacionais e pedagdégicos que fundéamne a acdo educativa;

VI- eixo articulador das dimensdes tedricas e paati(CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2002, p. 31)

Verificamos também, na redacdo do segundo paraglafé\rt. 6° da Resolucao
01/2002, que: “As referidas competéncias dever@acaetextualizadas e complementadas
pelas competéncias especificas proprias de capa etenodalidade da educacéo basica e de
cada area do conhecimento a ser contemplada nagaogh (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2002, p. 31)

Constatamos, assim, a partir das citacdes acineagpoora tenhamos que considerar
a Resolucdo CNE/CP 01/2002 para a construcdo dicwor da licenciatura em Educacao
Fisica, deveremos, igualmente, observar as diestrieurriculares da graduacdo dessa
profissdo. Nesse sentido, encontramos o Parece/@NE® 138, de 3 de abril de 2002, e o
Parecer CNE/CES n° 58, de fevereiro de 2004, qgg@ddim sobre as diretrizes curriculares
para os cursos de graduacdo em Educacéo Fisicazdmma Resolucdo CNE/CES n° 7, de

31 de margo de 2004, que institui as diretrizea pase curso.



2.3 RESOLUCAO CNE/CES 07/2004

A Resolucdo CNE/CES 07/2004 define os principiss;andicdes e os procedimentos
para a formacao dos profissionais de Educacaocak-isidiscussao e o processo de construcao
dessa diretriz foram conturbados, por isso levototéempo para ser editddaO Art. 3°

dessa Resolucédo caracteriza as areas de atuacgao:

A Educacdo Fisica é uma area de conhecimento entdevéncdo académico-
profissional que tem como objeto de estudo e deag@lo o movimento humano,
com foco nas diferentes formas e modalidades diciei® fisico, da ginastica, do
jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danaa, perspectivas da prevencédo de
problemas de agravo da salde, promocao, proteg&abditacdo da saude, da
formacao cultural, da educagdo e da reeducacdoramado rendimento fisico-
esportivo, do lazer, da gestao de empreendimeelasionados as atividades fisicas,
recreativas e esportivas, além de outros camposofpogunizem ou venham a
oportunizar a pratica de atividades fisicas, rdiv@a e esportivas. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2004, p. 1)

Quando trata da questéo do licenciado em Educaigitafessa Resolucédo remete a
legislacdo propria da formacdo de professores,tapda que estes deverdo desenvolver
competéncias de natureza politico-social, éticoatmn®técnico profissional. As competéncias
e habilidades necessérias para a formacédo doagtadidio relacionadas e detalhadas no Art.
6°.

O 8° artigo da referida Resolugdo especifica, @af@rmacao de professores da
educacdo bésica na licenciatura plena em EducaicitaFas unidades de conhecimento
especifico que constituem o objeto de ensino dopooente curricular da Educacéo Fisica.
Identifica esses conhecimentos como sendo aquekedrgtam das dimensdes biologicas,
sociais, culturais, didatico-pedagdgicas e técmstrumentais do movimento humano.

Essa Resolucdo provocou, na area da Educacao, Fisiessas discussodes, conforme
ja citamos, mas uma que aparece com grande relavangue ndo poderiamos deixar de
mencionar é a continuidade da formacéao do Backardtducacao Fisica ou Graduado, como
alguns tém chamado. Desde a Resolucdo 03/87, quetipeessa titulagdo, as funcdes do
Bacharel e do Lincenciado vém sendo discutidam @segulamentagcdo da profissdo e com
a sua entrada na area da salde, isso se tem agmwiidem alguns autores que, com a
Resolucdo CNE/CP 01/2002, a qual define a formagdprofessores, a separacdo ocorreu

agora de forma definitiva, sendo reafirmada na Re&do CNE/CES 07/2004.

! Para saber mais sobre as discussdes e o processanstrucdo das diretrizes do curso de graduagéo e
Educacao Fisica, ler Dissertacdo de Mestrado de BD05, que se intitullnteresses e Disputas no Processo
de Formulag&o das Diretrizes Curriculares Nacionpera os Cursos de Graduag¢do em Educacao Fisisa:
configuracdes das relagBes pessoais.



As discussfes quanto a formacgdo generalista derafisgional que atua com uma
mesma formacdo em duas areas (escolar e ndo-¢ss@dacontroversas, como vemos na

afirmacao de Scherer:

[ ...] se estabeleceu o embate quanto a forondegprofissionais de Educacédo
Fisica. Enquanto algumas instituicbes assumiaméa ide que o professor de
Educacéo Fisica é identificado pela sua intervempgiiagdgica, sem importar o
campo de atuacdo e indicando, para isso, a formeg@ccurso Unico, outras
gestavam a idéia de formacéo especifica, em arfeserttiadas, como treinamento
fisico, recreacéo e lazer, gestdo esportiva, @€HERER, 2005, p. 35)

Borges (1998) cita dois blocos de autores: unvarfa outro contra a separacao da
formacao de bacharel e licenciado. O bloco dosresittavoraveis como Passos, 1988, que
tem contribuicdo de Oliveira, Costa, Pellegrine @dita, apdiam suas idéias na afirmacao de
que a Licenciatura de Educacado Fisica tem fracassadormacédo do professor, pois este
mesmo sai com diversas lacunas para a atuacao gisténe e, devido a expansao das areas
disponiveis para a promocao da atividade fisidarmacéo oferecida pela licenciatura ndo

cobre a demanda exigida pelo mercado.

Em linhas gerais, ora amparados nas novas demaundgidas com a ampliacao do
mercado de trabalho, ora calcados nas criticasndafifio generalista dos cursos de
licenciatura, Oliveira, Costa, Pellegrine e Morgiemecem apontar uma nova matriz
para o perfil do profissional da area, separandforemacdo do professor de
Educacéo Fisica, vinculado ao ensino formal e dpalto, vinculado aos espacos
ndo-formais nos quais sao desenvolvidas atividdtssas variadas e praticas
esportivas. (BORGES, 1998, p. 37)

No outro bloco, Borges apresenta a visdo de Fariei](1987, 1992), Betti (1992) e

Taffarel (1993). Escreve:

[ ... ] o conhecimento nas EEFs aponta para usteutera hierarquica e
fragmentada no ambito da producdo e da apropridgasaber, dividindo os que
produzem o conhecimento (bacharel/pds-graduacdod dae aplicam o

conhecimento (licenciado/graduacgéo); separandmratea pratica; e, como se 0
conhecimento em Educagdo Fisica ndo fizesse pateind corpus social e
historicamente produzido, segmentando o conheconemt extratos que deveriam
pertencer ou ao especialista ou ao generalistaR(EES, 1998, p. 44)

Borges indica-nos a visao desses autores. AssirhémnCauduro (1998) discorre
sobre esta dicotomia - bacharelado/licenciaturaa-sna tese de doutorado. A autora
menciona outros estudiosos da area, mas revelaman@®nica e se posiciona dizendo fazer
parte dos que pensam a Educacdo Fisica como unwagddupara o todo, tentando
contextualiza-la de forma ampla dentro da sociedat.

A busca é por uma identidade e uma contextualizaeéadeira na sociedade, de
forma que se afirme como util ao campo social, fardo cidadaos preparados para o futuro,
mas, acima de tudo, conscientes de sua autonomgapensabilidade com o mundo bem

como seres completos em sua formacéo afetiva, enetontelectual. Parece-me ser essa a



forma mais ampla com a qual a Educacgéao Fisica ideseipreocupar.

Conforme o que ja apontamos neste texto, vemosadegislacdo avancou tentando
fazer com que evolua a formacéo docente, porénmuostama dualidade: por um lado, temos
garantida, em lei, a autonomia das Licenciatura® eutro, uma tendéncia ao tecnicismo e a

valorizac&o do conhecimento especializado. ComoaasBenites:

A proposta das novas diretrizes, ora apresentétadaixa de evidenciar avancos
significativos no horizonte da profissionalidadecelate, da identidade profissional

docente. Da mesma forma também, para o leitor tudieso atento, ndo deixa de

causar preocupacgdo o excesso de competénciasak@ulbcadas, passando-se a
impressédo de que agora o que vale é o primadaablersazer’.

[...]

Estamos num novo século, milénio, valendo tambémbiar que o curriculo

cartesiano representou avan¢os consideraveis nitoadtbconhecimento, mas que
agora o grande desafio, a ser vencido, consisteagmender a trabalhar com a
diversidade, mas juntos, buscando uma formacdo roammpleta e menos

individualista. (BENITES; NETO, 2005, p. 6)

2.4 EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Apesar de todos esses embates da area da Edudaigi#) €ste estudo centra-se na
discusséo da formacédo do professor de EducacamF&abemos que de todas as areas e de
toda a regulamentacédo da profissdo, um dos espaggisntes e que deve ser ocupado pelo
professor de Educacao Fisica é a escola.

A definicdo sobre o que deveria ou ndo ser partalel@idade da Educagédo Fisica
escolar foi e continua sendo objeto de pesquishseussdes por todo o pais. Com o
crescimento das perspectivas de atuacdo do porfedsde Educacdo Fisica, geradas pelo
desenvolvimento social, industrial e tecnoldgidéca dificil identificar os limites do que esta
disciplina faria dentro da escola. Nesse sentigoesgntarei as idéias de alguns autores que
problematizam e pensam a Educacéo Fisica.

Uma delas apresenta a perspectiva de que os costdégem emergir da realidade
dindmica e concreta do mundo do aluno, tendo era wisma nova compreensao dessa
realidade social, um novo entendimento que supsenso comum, para uma nova leitura da
realidade pelo aluno. Os autores apontam, tambéma p necessidade de selecionar
conteudos que sejam relevantes socialmente, a gastiquais o aluno compreenda o sentido
e o significado das atividades (SOARES, 1992).



J& Castellani Filho (1988) coloca a Educacao Fiicao uma prética transformadora,
em que as atividades corporais possam se configmrao instancias em que o homem
aprende a construir uma sociedade justa. Descrs® @pbjeto central para os especialistas
em Educacdo Fisica deve ser a compreensdao do hamemmovimento, em suas mais
diferenciadas formas de manifestacao.

A visdo de mostrar, ao aluno, a importancia dddsde fisica consciente, explicando
o porqué do movimento, € a idéia que passa Mo(&B80), afirmando que a Educacao
Fisica no segundo grauai tomar consisténcia no momento que se preo@mpanostrar, aos
jovens, aspectos de relevancia da atividade fisjaa, venham ao encontro dos interesses
deles, desenvolvendo os processos emocionais,ti®ogne sociais, levando a uma vida
regrada por habitos que promovam a saude.

Denotando outra preocupacédo, Bracht (1992) esceeaendo podemos transformar a
Educacdo Fisica escolar a um reducionismo fisioljgque esta pode ter funcdo na
conscientizagcédo de um aluno, o qual possa estuektrigura social em contextos e processos
sécio-historicos.

Por sua vez, Carmo Junior (1998), em artigo, abora@amvolvimento da Educacéo
Fisica com a cultura, levantando pontos importaesegiecidos na histéria. Afirma que, ao
nos envolvermos na “crise” e no mercado emergeasttmalado pela midia, esquecemos de
buscar as origens do movimento para entender onsemtp da Educacado Fisica. Esta ndo
surgiu por invencao do homem, mas, sim, por umassitade premente do ser ativo, um
corpo que se move, sendo o homem responsavel ger @spo em movimento: quer
buscando a qualidade de vida ou estabelecendacmacsaude.

Na visdo desses autores, 0s objetivos tracadosapfadacacao Fisica sdo dinamicos e
diversos, mas, de uma forma geral, apontam pasxessidade de conscientizar o estudante
acerca da importancia da pratica permanente daadi fisica e que a Educacao Fisica seja
percebida como um meio de potencial efetivo pafimanciar a formagdo de um jovem
cidadao.

A Educacéo Fisica encontra-se em uma situacacadalid anunciada por diversos
autores citados — Ghiraldelli Junior, Castellafid;i Soares - todos chamando a atencéo para
0 momento de crise. A andlise de alguns afirmaagcrése € fato necessério para a mudanca,
porém o0s autores apontam que o problema € quey akss generalizada, quem esta atuando

na area ndo sabe bem como ministrar suas aulasnre gsta formando os professores nao

2 Denominag&o anterior a LDB 9394/96 para o0 ensiédim



sabe bem a quem forma.

A discussao desses autores foi anterior bem comecoautante com a definicdo dos
PCN'’s para a Educacéao Fisica. Tanto € verdadelguesadeles estdo na bibliografia citada
desses documentos, nos quais, entdo, ficaram kestialos quais seriam as diretrizes e 0s
objetivos da Educacao Fisica escolar brasileirainysde certa forma, ficam contempladas as
reflexdes e opinides dos referidos autores.

A Educacéo Fisica € vista, nessa perspectiva,viceata formacdo do aluno como
cidadao total e ndo s6 competitivo, saudavel eaac Fica ao encargo desta disciplina uma
missdo maior, que é a consciéncia do movimento hampensar o que ele gera e suas

consequéncias para a sociedade.

2.5 0 PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA

Nas reflexdes e escritos quanto a formacdo do gsofede Educacdo Fisica,
encontramos alguns autores debatendo esse tembéntaram discussdes anteriores a
definicdo das diretrizes curriculares para formagd® professores. O que alguns
pesquisadores e os proprios formandos das licenagaafirmam € que existe uma grande
distancia entre o que é estudado e a pratica dadeabula. Borges acena nesse sentido,
guando diz que observou,

[ ...] de um lado professores desestimuladodospbaixos salarios e pelo

sentimento de impoténcia diante da necessidadetelwir na realidade escolar; de
outro, estagiarios manifestando suas angustiaseenda formagao académica que,
segundo eles, ndo fornecia uma instrumentalizagégicdy necessaria para o
empreendimento de acdes didaticas a serem des&lasinas suas aulas de
Educacéo Fisica. (BORGES, 1998, p. 17)

Essa ndo € uma realidade s6 da Educacado Fisicheraxdiversas preocupacoes e

teorizagOes sobre a Pedagogia, a qual tenta apaoessas realidades. Assim,

[...] observa-se que o debate sobre o distaraito entre formagéo académica e a
pratica pedagdgica que se realiza no interior dal@do € recente. [ . . . ] Varias
criticas, [ . . . ] associando ao caos do ensind°de 2° graus a ma qualidade da
formacao docente e a falta de instrumentalizagd® @mpeténcia técnica e politica
dos professores para atuar no interior das escplas.. ] hd que se buscar os
vinculos necesséarios entre ambas com base no hoalpeldagdgico, elemento
central da organizacao curricular e articuladovilegiado da teoria e da pratica.
(BORGES, 1998, p. 18)

A formacéo do professor de Educacéo Fisica nd@saspela distancia entre teoria e



pratica. Existe um contexto histérico envolvido traga parametros importantes na formacéao
desse profissional.

Ja vimos que a historia da Educacdo Fisica apamta afé a década de 40, os
instrutores, como eram chamados os profissionas @uwavam na area, eram MmMenos
valorizados em comparacdo aos demais professosss &tuacdo se alterou quando foi
criada a Escola Nacional de Educacdo Fisica e Bespoa Universidade do Brasil,
existindo, assim, a titulacdo de professor Licatwiam Educacéo Fisica. Mas ainda persistiu,
por parte dos demais docentes, 0 preconceito qaaggees novos professores.

A Educacéo Fisica passou por periodos de afirmagé@iobuléncia, pois 0s proprios
professores mantinham preconceitos sobre sua adiwid_.emos que alguns até revelavam
que sua atividade era um mero oficio. A partir doss 70, a pratica da atividade fisica
passou a obter maior reconhecimento para a quelidi vida, ndo esquecendo a
predominancia do desporto, para a época, comossguala “sociedade competente”.

Mais tarde, comecgou a aparecer o sentido amploat @m o qual a Educagéo Fisica
é entendida na condicdo de colaboradora na foondgdser consciente e atuante na
sociedade, na formacéo de jovens com consciéruaaai

Sé&o questdes construidas pela histdria, mas gerpsessam hoje em dia pela tipica
afirmacao de que professor de Educacéo Fisica t@ouio, mas ndo tem cérebro e, se o tem,
nao o utiliza em sua atividade.

Como a formacdo docente do professor de EducagicaFHyassou, até hoje, por
momentos de afirmacéo, € necessério que seja denoiais atencdo a essa formacgdo, como
sinaliza a lei, bem como os autores citados atéomento e os demais que embasam esta
dissertacdo. Os estudos sobre essa disciplinavemralm compromisso com a consciéncia
do que se espera do profissional de EducacédoaFésias condicbes que ele tera para
desempenhar seu papel em sala de aula.

Meu propdsito, com esta pesquisa, é estabeleceraqiicdes estdo sendo oferecidas
a esses docentes, enquanto estudantes de formagabem licenciatura, para que se tornem
profissionais reflexivos, pois, apesar de todadissussdes quanto aos interesses da area e
seus fins, parece consenso que seu lugar na estalbem delineado.

Para reconstrucdo de uma proposta didatica madizesie com o contexto atual,
com a realidade da escola, com o interesse dossltorna-se responsabilidade essencial do
professor criar condi¢cdes para a realizacdo dacprpedagogica. Esta entendida como uma
pratica social orientada por objetivos, finalidadesonhecimentos e inserida no contexto da

pratica social, ndo desconsiderando a realidadesdala e os determinantes sociais que



interferem no seu fazer. Dessa forma, temos quésanaomo o futuro docente esta sendo

orientado para sua atuagdo em sala de aula.



SEGUNDA ETAPA - Pesquisando




3 FORMACAO DE PROFESSORES

Dois temas mobilizam um expressivo niumero de psadares pelo mundo: formacgao
de professores € um deles; a questdo das refomn@acionais, 0 segundo, e iSso nao é
exclusividade nacional. As reformas acontecem pagrsbs motivos que fazem com que
pensemos em mudar o sistema de ensino para metheomiedade, dentre eles: evolucdo da
humanidade, por processos socioldgicos de mudpalgtentativa de sanarmos os problemas
das injusticas sociais, ou, ainda, pelo crescimeatmologico. Neste capitulo, pretendo
mostrar um pouco do que uma selecdo de autoresfaat@o sobre essas reformas
educacionais contemporaneas e a formacdo dos gwodsspara atuar nesse contexto de
constantes mudancas.

Uma breve descri¢cdo historica da educacédo brasieisuas reformas é tracada por
Krahe (2000) em sua tese de doutorado. Um dos tasp@gontados, naquele trabalho, como
causadores da necessidade de expanséo da redsim® @or consequéncia suscitando as
mudancas, foi o elevado grau de crescimento dalagim escolar na fase do Brasil
republicano

Unindo o crescimento populacional escolar com adamgas sociais e politicas ao
longo dos anos no Brasil, e o fato da globalizagéundial, defrontamo-nos com a
necessidade de promover mudancas nas leis. Paracqua a regulamentacdo de diversas
guestdes sociais e, entre elas, as educaciong@igpdsito desses atos visa a buscar uma
sociedade mais justa e igualitaria. E sabido quaspsctos legais ndo ddo garantias de que
isso va ocorrer, mas ha, na lei, essa pretensao.

Nesse sentido, a autora supra citada, revela sweypacdo com a validade de uma

reforma, embasada nas afirmacdes de Popkewitzspeve

[...]entender a reforma como um objeto daac@s sociais mais do que aceitar a
reforma como produtora de verdade e como progtasgis. . . ] construir uma
filosofia social e uma teoria social que neguerdeléctual uma posi¢éo conclusiva
na producdo de mudanca. (POPKEWITZ, 1997, p. 259)

No referencial que lemos para esta dissertac&erstis autores discorrem sobre a
necessidade de analisar o todo que envolve asoOgseste uma reforma educacional;
escrevem que ndo podemos deixar de considerar gdecacdo, estado e politica sao

instancias que se confundem ao falarmos de podateacfes. Assim, Michael Apple,



discutindo, em um artigo, a validade de um curoicnhcional, expressa significativa

preocupacdo com quem define esse curriculo e caims ouencoes.

O que conta como conhecimento, as formas comostdecgganizado, quem tem
autoridade para transmiti-lo, o que é consideramimoc evidéncia apropriada de
aprendizagem e — ndo menos importante - quem pardentar e responder a todas
essas questdes, tudo isso estd diretamente reldoian maneira como dominio e
subordinacdo séo produzidos e alterados nestadsoeie Sempre existe, pois, uma
politica do conhecimento oficial, uma politica geeprime o conflito em torno
daquilo que alguns véem simplesmente como deseripdgtras do mundo e outros,
como concepcdes de elite que privilegiam deterntisagiupos e marginalizam
outros. (APLLE, 2002, p. 59)

Por sua vez, Hargreaves descreve o que denominacda ortodoxia da reforma
educacional, que viria promover um ensino de erc&ée equitativo para todos os
estudantes, mudando a prioridade do ensino de. ‘[ ] conveniéncia e das convencodes
daquilo que os professores ensinam para a qual@ladearater daquilo que se espera que 0s
alunos aprendam.” (HARGREAVES al, 2002, p. 14). Para que isso ocorra, 0 autoutisc
a necessidade de padrdes elevados de ensino, papda avaliagcdo seja utilizada como
retorno para as alteragfes necessérias e sugefeutniculo Nacional que iria garantir o
cumprimento de um mesmo padrao educacional.

A principio, parece que essa nova ortodoxia daoatec das necessidades de
mudancas, mas, ao analisarmos alguns aspectosiasnita extensa divulgacdo, que estéao
contidos no pacote da reforma estudada por Hargseaal (2002), percebemos que existem
davidas e controvérsias, tais como: a reducdo earges e niveis de apoio para educacao, o
sistema de politicas mercadolégicas do ensino prasessos de desprofissionalizacdo dos
professores.

Hargreaveset al (2002) atribuem a desprofissionalizacdo ao fato falta de
comprometimento dos professores com as reformasaRam que isso acontece devido as
mudancas serem atos institucionais que ocorrenina@ jgara baixo; serem os legisladores
aqueles que planejam e definem, passando a tacefpradessor para que a execute.
Usualmente ndo existe preocupacdo em envolveruagescexperiéncia de quem atua na sala
de aula. Esses autores, citando Myranda MarscO(Ep@d HARGREAVESet al, 2002),
escrevem que uma reforma, para ter sucesso, prissmvolvimento dos professores; so
assim estes irdo acreditar e se comprometer conudancas.

Essa mesma preocupacao é expressa por Novoa (£8@&)zando que a existéncia
da tendéncia em separar a concepcao da execsigé, guem faz o curriculo ndo € quem o
executa, leva os professores a se preocuparem saécm@icas de aplicacdo, provocando,

assim, a degradacdo do seu estatuto e retirandprdfessores limites importantes da sua



autonomia profissional. Este mesmo autor cita aqueacao de Aplle & Jungek (19%pud
NOVOA, 1995), que expressam a necessidade de kstabe limite entre qualidade e
quantidade, dizendo que os professores, uma vez sguessubmetem as normas do
cientificismo, em que € o especialista que defingue eles devem fazer, facilitam a que
ocorra a depreciacdo da experiéncia e das competéadquiridas durante os anos de
profisséo.

Ainda Novoa afirma que o professor esta passandapa fase das mais diversas
criticas e acusacdes. “Os professores vivem teulifiosis e paradoxais. Apesar das criticas e
das desconfiancas em relagdo as suas competénofssipnais exige-se-lhes quase tudo.
Temos de ser capazes de pensar nossa profis§OVOA, 1995, p. 12)

Nessa perspectiva, vemos que a legislacao brasdsié preocupada com a formacéo
do professor; ndo € algo que aconteceu no anoataufiyacdo da lei, mas foram idéias e

analises feitas durante os anos precedentes ediig descreve Krahe.

Na década de 80, um novo grupo de intelectuais,rgbi£ncia do neomarxismo,
atua no sentido de repensar a educagéo, voltandspseialmente para os aspectos
da democratizacdo do ensino, principalmente naersstescolar publico. Este
movimento vai se refletir nas reformas educacioaasLDB atualmente em vigor [
... ]. (KRAHE, 2000, p. 28)

3.1PRINCIPIOS ADOTADOS PELA LDB PARA A FORMACAO DE PREESSORES

A constituicdo de uma forma de estabelecer a “[].equilibrio entre 0 dominio dos
contetdos curriculares e a sua adequacdo a situpedagogica .” (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 16) é o promulgado ®arecer n° 009/2001 do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Esse parquerdiscute e atualmente embasa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a FormagddPbfessores da Educacdo Bésica em
vigor, mostra a dicotomia vivida pelo Bachareladopeda Licenciatura, enfatizando a
inferioridade que € atribuida a licenciatura; su@rncdo € estabelecer diretrizes que déem
valor as Licenciaturas, para que deixem de serpéndice do Bacharelado, conforme ja foi
mencionado anteriormente.

Sendo assim, 0 parecer estabelece trés principiastariores para uma reforma da

formacéo de professores.



O primeiro principio trata das competéncias com@mara orientacdo da formacao
do professor. Tentando fugir do conteudismo dosiauos apresentados até o momento, o
parecer indica que o professor, além de saber dewdm tedrico de determinado
conhecimento, deve saber aplica-lo.

As competéncias tratam sempre de alguma forma wecd, sé existem ‘em
situagdo’ e, portanto, ndo podem ser aprendidasaapeo plano teérico nem no
estritamente pratico. A aprendizagem por comped8ngermite a articulacao entre
teoria e pratica e supera a tradicional dicotomitree essas duas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar multipairsos numa mesma situacao,
entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos na xéeflesobre as questdes
pedagédgicas e aqueles construidos na vida prafes@pessoal, para responder as
diferentes demandas das situacdes de trabalho. SEONO NACIONAL DE
EDUCACAOQ, 2001, p. 29)

Os saberes profissionais sado saberes trabalhadosogorados no processo de
trabalho docente, afirma Tardif. Esses sO tém dergm relacdo as situacdes docentes e €
nessas situacdes que sdo construidos. “Damos aggéa de ‘saber’ um sentido amplo, que
engloba os conhecimentos, as competéncias, asdaales (ou aptidées) e as atitudes, isto €,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, $aber e saber-ser.” (TARDIF, 2000, p. 9)

Com a visdo de que as competéncias se constrogratiea das situacdes docentes,
verificamos que a Resolucdo 001/2002 do CNE, baseadParecer 009/2001 do mesmo
Conselho, faz esta relacdo como obrigatoriedadeprdica docente além do estagio
supervisionado e durante toda a formacdo do pafe&so que verificamos no texto do
Art.13° “Em tempo e espaco curricular especifisocoordenacdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e tera como finalidade prenm articulacéo das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar.” (CONSELHO NAMIGL DE EDUCACAO, 2002a, p.

6) Os paragrafos desse artigo revelam a preocopagadefinir o que seria transcender a
dimenséo prética do estagio, fazendo referéncipliéagdo de situacbes de observacéo e
reflexdo sobre experiéncias vividas no cotidianooks com o0 seu respectivo registro,
afirmando que isso pode ser complementado conctasltgias de informacédo. Também fica
definido que o estagio curricular deve ser feipagir da segunda metade do curso.

JA o segundo principio definido pelo Parecer CNEMP®/2001 refere-se a
necessidade de coeréncia entre a formacao ofere@daratica esperada do futuro professor.
Nesse sentido, Tardif indica que muito do saberediscvem “[ . . . ] das experiéncias
familiares e escolares anteriores a formacéo init{@ ARDIF, 2002, p. 20). A preocupagéo
com a formacéo do professor, enquanto aluno dediatira, é pertinente e o Parecer chama
a atencao para que seja trabalhado o conceitorggri invertida. Isto €, que o ambiente em

que o futuro professor é formado favoreca a cogdtride saberes que lhe auxiliardo no



ensino de seus alunos — “[ . . . ] demanda comsisté&ntre o que faz na formacéao e o que
dele se espera .” (Parecer CNE/CP 009/2001, p.cBdma atencdo, ainda, para a
aprendizagem como processo de construcdo de cordrgo, no qual a socializagdo e

convivéncia com os outros facilita 0 desenvolvirnetd experiéncia necessaria a docéncia.

Nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncitablalho cotidiana parecem
constituir o alicerce da pratica e da competénméigsionais, pois essa experiéncia
€, para o professor, a condi¢cao para a aquisigiiodrcéo de seus préprios saberes
profissionais. Ensinar € mobilizar uma ampla vatede saberes, reutilizando-os
no trabalho para adaptéa-los e transforma-los pelara o trabalho. (TARDIF, 2002,
p. 21)

Enfatizando novamente a necessidade de olharmostescdes implicitas nos
movimentos sociais e educacionais, encontramoshkloe (1997), afirmando a necessidade
de formar um professor capaz de perceber essesnmioids e capaz de fazer seu aluno
percebé-los. Segundo ele, serdo professores cota aaedade de saberes e conscientes da
realidade social em que vivem. O autor sinaliza@ntp € interessante, para a manutencéo do
status quoque os professores sejam formados para a apliggdécnicas estudadas por
quem “de direito” (entendidos como os pesquisadaresque realmente entendem do que
deve ser ensinado). Enfatiza 0 quanto o moderntseenha a exaltacdo da rigidez técnica da
aplicacdo de conceitos fechados e que levem asstespcorretas e esperadas. Mostra o
quanto tudo isso sinaliza a domesticacéo do prafesda escola. “Eficiéncia, produtividade,
ciéncia e tecnologia atingiram quase status sagradmaisagem modernista do século vinte.”
(KINCHELOE, 1997, p. 17)

Ainda dentro do principio da coeréncia entre atidds formadoras dos futuros
professores e a atitude que se espera que edtesteencontramos igualmente, na legislacao
brasileira, a preocupacdo com a avaliacdo do futlocente. A avaliacdo devera ser feita
sempre no sentido de verificacdo que possibilithagnostico de problemas encontrados na
aprendizagem, servindo para estabelecer os rus@E®@m tomados na proxima etapa.

A pesquisa, como um elemento na formacédo de pmieéssinalizada no terceiro
principio definido pelo Parecer CNE/CP 009/200Hdidando que, se o professor devera
dispor e mobilizar conhecimentos para ensinar, pgilaem situacdes imprevistas, € melhor
fazer isso da forma mais eficaz, ou seja, o profedsvera ter no¢cdes basicas do método de
pesquisa.

Assim, para que a postura de investigacdo e adelde autonomia se concretizem,
o professor necessita conhecer e saber usar detelosi procedimentos de
pesquisa: levantamento de hipoteses, delimitacioraldemas, registro de dados,
sistematizacdo de informacdes, analise e compardeddados, verificagdo etc.
(Parecer CNE/CP 009/2001, p. 35)



Mais enfatico quanto a formacao do professor copsgpisador € Kincheloe (1997)
em sua analise. Descreve a importancia de trabatfmra pesquisa-a¢do na sala de aula dos
cursos de formacdo, visando a que o futuro educsgjarinfluenciado pelas habilidades de
trabalho de campo, tais como observar, entrevikigografar, filmar, gravar, tomar nota e
coletar historias. Ter essas vivéncias é desenvalpercepcao do outro e de outros contextos
gue constituem a humanidade, aceitando, assimisteesia do diferente para poder dar-se
conta de como trabalhar esses aspectos em saldade a

O mesmo autor afirma que a pesquisa-acao critqueeranteresse pela atividade de
repensar e construir algo melhor para a educacapesguisador critico, ainda segundo
Kincheloe, tem a intencdo de desenvolver uma sadeedhelhor, que ndo seja ingenuamente
subjugada ao poder implicito e utilitario das massase educador quer que seu aluno seja
questionador, e mais, quer oportunizar o desenwelvio dessa capacidade em seu aluno.
Nesse sentido, é a pesquisa-acao critica que tigparconsciéncia do professor para obter
poder critico sobre as situacdes de intencionadidad relacdo nao-reflexiva dos padrdes
sociais pre-existentes.

Em relacéo a pesquisa-acao, eis a constatacadedioloeautor:

A experiéncia me ensina a escrever, a usar a tablp a coletar informacgdes, a
fazer um argumento e a pensar, [ . . . ]. Quandesimdante tem voz na negociacao
da forma como a pesquisa toma, a metodologia desfigacdo vai além de um

conjunto determinado de procedimentos e a pesduise-se uma experiéncia

cognitiva valiosa. (KINCHELOE, 1997, p. 195)

Sem a pesquisa-acdo sobre a acdo pedagodgica,nd ¢éosia-se algo a ser apenas
aplicado, o conhecimento é para ser transmitidd@ie construido. E com o proposito de
mudar essa realidade que as idéias expostas pe&lp [upracitado, alentam para muitas
angustias quanto ao ato de ensinar, embora saibqueo$azer essas idéias sairem de um

estado de ideal e passarem ao real € um camirthogore demorado a ser alcangado.

3.2PROFESSOR REFLEXIVO

Na Resolucdo CNE/CP 01/2002, o Art. 5°, o qual esco projeto pedagdgico dos
cursos de formacéo de professores, indica quenaaf@o devera abranger a constituicdo das
competéncias objetivadas na educacdo basica; ovidgenento dessas competéncias faz
com que se contemplem diferentes ambitos do comleetd profissional do professor; a



selecdo de conteudos deve ir além do que os pooésssecessitam para a docéncia; 0s
contetdos devem ser tratados de forma articulada; avaliacdo deverad se pautar pelo
desenvolvimento da autonomia dos futuros professas é no paragrafo Unico desse artigo
que verificamos um conceito importante para a fgdoado professor, 0 que no texto da
Resolucdo é chamado de “[ . . . ] principio metddimio geral, que pode ser traduzido pela
acéo-reflexdo-acéo .”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQ, 2002, p. 2)

Acao-reflexdo-acao é a atitude que se espera derafessor reflexivo. Schon (1995)
define que € o professor que se dispde a prest@ngdo no aluno e que se preocupa com o
motivo pelo qual os alunos dizem e fazem certasasoiAlém disso, preocupando-se em ir ao
encontro do aluno e entender o processo de coésetde conhecimento, esse € um professor
com atitude de reflexdo-na-acao, exigindo do psafieama capacidade de individualizar, “[ .
. . ] isto é, de prestar atencdo a um aluno, mesmama turma de trinta, tendo a nocéo do
seu grau de compreenséo e das suas dificulda@SHON,apudNOVOA, 1995, p. 82)

Schon é igualmente esclarecedor quando indica tideetie professor reflexivo e a

caracterizacdo dos momentos de sua pratica redlexiv

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: iafegsor reflexivo permite-se
ser surpreendido pelo o que o aluno faz. Num segumsmento, reflete sobre este
fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o alunce dissfez e, simultaneamente,
procura compreender a razdo porque foi surpreendi#pois, num terceiro
momento, reformula o problema suscitado pela sitoatalvez o aluno ndo seja de
aprendizagem lenta, mas pelo contrario, seja exfimioumprimento das instrugdes.
Num quarto momento, efetua uma experiéncia patartassua nova hipotese; por
exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelecenowe tarefa para testar a
hipétese que formulou sobre o0 modo de pensar dmaltste processo de reflexdo
n&o exige palavras. (SCHOBRUdNOVOA,1995, p. 83)

Esse mesmo autor escreve que 0 ato de aprendee suga confusdo. O professor
reflexivo deve passar, a seus alunos, a necesgildagstar confuso para aprender, s6 que essa
situagdo ndo é bem aceita em uma sala de auleer‘Digna sala de aula, Estou confuso é o
mesmo que dizer, Eu sou burro .”. (SCH@IRudNOVOA, 1995, p. 85) Como professores,
temos que nos permitir, também, ficar confusos.68adndica que se o professor prestar
atencdo ao modo com que seu aluno pensa, ficafédsooe afirma: “E se nao ficar confuso,
jamais podera reconhecer o problema que necessitaxglicacdo .”. (SCHONapud
NOVOA, 1995, p. 85)

Schon (2000), esclarecendo sobre a atitude derafasgor reflexivo, descreve, em
seu livro, “momentos” de um processo de reflexat@@acdo. Com base nessa descricao,
construi 0 seguinte diagrama para expressar aslediesperadas no ato de conhecer-na-acao

que leva ao ato de refletir-na-acéo.



Quadro 1.1 — Momentos do processo de reflexdo-naga;

Conhecer-na-agéo

Leva a respostas e5ﬁonténeas —ROTINA

Estratégias
Ac0es tacitas/inconscientes

Em situacéo normal, atos de Em situacao inesperada/incerta
normalidade levando a execugéo da SURPRESA
tarefa
Estratégias tacitas ndo déo conta
Desperta a atencao
REFLEXAO
Ato consciente e critico

Reestruturagdo de novas estratégias

Geragé&o de novo experimento

Que pode

Gerar nova solugéo Mais surpresa e nova reflexdo

Kincheloe (1997) chama este professor reflexivobi&mm de professor pés-formal,
fazendo a mesma critica de Schon. Escreve quebbepra da formacao de professores sao
0os curriculos profissionais normativos e a epistegia dominante da Universidade
(SCHON, 1995). Outros aspectos que Kincheloe cmiiaat da formacgdo formal dos
professores, sdo: “O seguimento de regras behstasyia iniciativa baseada na experiéncia,
envolvimento emocional e intuitivo, procediment@léico e o especialista auto-realizado.”
(KINCHELOE, 1997, p. 204)

Com a analise das idéias desses estudiosos,casrds que o constatado na fala
cotidiana dos alunos de licenciatura, de que, evdade, saimos sem saber nada e tudo
aprendemos na pratica, € uma realidade sugerilis peitores, os quais sinalizam a

existéncia de curriculos em que o professor emdoém € visto como uma unidade de linha



de montagem, na qual vamos acrescentando conteaglagiais apropriadamente seréo
utilizados.

Refletindo sobre nossa atual legislacdo de formaeaprofessores, percebemos que
tanto nela quanto na teoria existe a preocupacaordprofessor que seja critico e atuante,
gue seja um profissional reflexivo e perceptivo dn®rsos tipos de aprendizagem. O que
guestionamos, como ja mencionado, diz respeitoraesses conceitos sairem do papel,
concretizarem-se e realmente estarem dentro dalsaala formadora de professores.

Nesse sentido, os autores analisados igualmentizaim suas preocupacoes.
Hargreaveset al (2002) afirma que as reformas ndo acontecem poagulegisladores
guerem, elas s6 acontecem quando existe comproergtpapoio e estrutura para mudar.

Kincheloe descreve a necessidade de estarmowstantensdo entre preparar o
professor para as escolas que “[ . . . ] existerprasente e a educacédo de professores para as
escolas como elas poderiam tornar-se.” (KINCHELO®E7, p. 233). Essa tensdo nao pode
ser negada, ela deve ser trabalhada com a vis&mrdexto sdcio-histérico no qual foi
desenhada. Se cairmos no extremo de querer que tmleducadores saiam aplicando os
principios do pensamento pos-formal, desconsideraad realidade das instituices
modernistas em que estdo inseridos, reforcaremasutopia extrema. A questdo toda esta
em achar um equilibrio entre esses conflitos.

Assim sendo, a atuacdo do professor reflexivo éreltformacdo de um futuro
educador, igualmente reflexivo, perpassa por uncagséria consciéncia critica da realidade
em conformidade com sua situagdo, promovendo oimesto de um profissional
comprometido com a pesquisa, consciente do parétoodas instituicbes, dedicado a arte
da mudanca, capaz de improvisar, auto-reflexivorgmbado na“sensibilidade para o
pluralismo”, comprometido com sua acdo e com a afetividade s®s humanos
(KINCHELOE, 1997).



TERCEIRA ETAPA - Descobrindo




4 OBJETIVANDO O ESTUDO

Para realizarmos uma investigacdo, sdo necessaaakas, como lemos em Bogdan
e Biklen (1994), Cauduro (2004), Taylor e Bogda®o@), Lidke e André (1986) e diversos
outros autores. Esses autores descrevem o estualdatiuo como aquele que quer
compreender o todo de um processo, seja ele ednehciu de qualquer outra area. Esse tipo
de estudo leva em consideracdo o conjunto de fatesenvolve o fenbmeno estudado. Para
configurar melhor essa afirmacao, retiramos de dBoge Biklen as seguintes caracteristicas

para um estudo qualitativo:

1. Na investigacdo qualitativa, a fonte direta de dadoo ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal

2. Alinvestigagdo qualitativa é descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se maile processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

4. Os investigadores qualitativos tendem a saatieus dados de forma indutiva.
5. O significado é de importancia vital na aboraaggualitativa. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 47)

Sobre como realizar o planejamento de uma pescessas autores relatam
que ndo existe, na vertente qualitativa, um plataioeou rigido a ser seguido. “Os planos
evoluem a medida que se familiarizam com o ambigr@ssoas e outras fontes de dados, [ . .
. ]”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 83) Quanto ao tipde estudo qualitativo, vamos
encontrar algumas indicagdes, tais como: estudmsifico, historia de vida, estudos de caso
de observacéo, estudo de caso (BOGDAN; BIKLEN, 199dntre outros.

Laville & Dionne indicam que:

A partir do momento que a pesquisa centra-se enpnaliema especifico, € em
virtude desse problema especifico que o pesquisstotherd o procedimento mais
apto, segundo ele, para chegar a compreensao vRadara ser um procedimento
guantitativo, qualitativo ou uma mistura de amb®@sssencial permanecera: que a
escolha da abordagem esteja a servico do objgtestpiisa, € ndo o contrario, com
0 objetivo de dai tirar, o melhor possivel, os sabedesejados. (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 43)

Com essa orientagdo e com a observacdo de Bog@akies (1994) de que o
objeto de estudo fica claro & medida que vamoszegalo as primeiras observacdes e 0s



primeiros contatos no campo, “Nao se trata de negaxisténcia do plano, mas em
investigacdo qualitativa trata-se de um plano Welki (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 83)
Como enunciei na Primeira Etapa (1.1 Objeto dested® p. 10), o problema ja estava

definido e o objetivo também, restavam as pergumtagadoras. Assim:

Problema a ser investigado:

As reformas curriculares feitas nos cursos de tieeénra em Educacdo Fisica com
base nas Diretrizes Curriculares Nacionais par@rmdcdo de professores da educacgao
bésica.

Obijetivo:
Verificar se as reformas curriculares dos Cursosidenciatura em Educacédo Fisica
estdo atendendo as Diretrizes Curriculares Nadgopara a formacdo de professores da

Educacao Basica no que se refere a concepcaordadao de professores criticos/reflexivos.

Questbes Norteadoras do Estudo:

Como foram realizadas as reformas curriculares?

Qual foi a participacdo dos docentes e discentesaiarmas?

Qual foi 0 embasamento tedrico utilizado para tmeas curriculares?

Quais foram as mudancas que ocorreram na reformaudar?

No novo curriculo, existe a possibilidade de fordacde um professor

critico/reflexivo?

Voltando aos teoricos, Molina (2004), embasada &akeS, Blasco , Martinez Bonafé
e outros, falando sobre estudo de caso, escreve: :[] estudo de caso ndo € em si uma
eleicdo metodologica, é, sobretudo, a eleicdo deobjeto a estudar [ . . . ]”. (MOLINA,
2004, p. 95) Acrescento a esse conceito a defirdgdBogdan e Biklen, os quais afirmam
que: “O estudo de caso consiste na observacachdetalde um contexto, ou individuo, de
uma unica fonte de documentos ou de um aconteainespecifico .”. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 89)



Como vimos na primeira parte desta dissertacasiderando a atual configuracao
da Educacgdo Fisica no panorama educacional brasiéta evidente a necessidade de
aprofundar o estudo acerca do fato de que professidr sendo formado para atuar na
diversidade escolar que nos é apresentada.

Em Bogdan e Biklen (1994), encontramos ricas recaiagdes e informagdes sobre a
pesquisa qualitativa, mas, para maior aporte te@abre o estudo de caso, utilizei Molina
(2004). A autora fala sobre diversas classificagdesestudo de caso, assim quanto ao
contexto do estudo que pode envolver um caso Unma;aso Unico com subunidades, estudo
de multicasos e, ainda, estudo de multicasos cobunglades. Faz também uma
caracterizagdo quanto ao desenho final do estwdqual encontrariamos o estudo descritivo,
que se ocupa em descrever, detalhadamente, o stasia@o; o estudo interpretativo, o qual,
além de descrever detalhadamente, tem o objetivoedkzar comprovacdes tedricas; e
teriamos, ainda, o estudo avaliativo, que, aléndafzrever e interpretar, tem por objetivo
emitir juizo sobre o contexto estudado.

Assim, a pesquisa para esta dissertacdo configgegoem um estudo de multicaso
qualitativo, descritivo e interpretativo no quadlizei a analise dos dados levantados partindo
do que versava a legislacdo sobre a formacdo despaves no Brasil, considerando as
discussobes feitas pelos autores estudados sobmefoamas curriculares e a formacédo do

professor critico/reflexivo.

4.1CONTEXTO DA PESQUISA

Considerando as afirmacfOes apresentadas anteri@;m@rpossivel afirmar que a
escolha por um local de pesquisa ou pelo contegtgpsado se faz levando em conta a
realidade do pesquisador, como indicam Bogdan kmikEscolha um assunto cuja extenséo
e dificuldade lhe parecam razoaveis, a fim de gie possa ser concluido com as fontes
existentes e dentro do prazo previsto. Leve tamééntonta as suas capacidades, [ ... ].”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 86)

Optei em escolher duas universidades as quaisatieeso, tanto pela proximidade
geogréafica quanto pelo conhecimento de pessoas,. [ ] informantes-chave [ . . . |”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 95) que poderiam me aiafilna aproximacao ao campo de

pesquisa.



Além desses aspectos, considerei, junto com minkatadora e a banca avaliadora
de qualificacdo do projeto, o fato de pesquisarmécéo de professores de Educacao Fisica
em duas Universidades e ndo Faculdades Isoladbsstitutos Superiores, pois assim seriam
realidades semelhantes quanto aos objetivos entersamesmos prazos para as adaptacdes
legais.

Sendo assim, procurei por duas Universidades dencomo “[ . . . ] instituicdes
pluridisciplinares, publicas ou privadas, de foremgde quadros profissionais de nivel
superior, que desenvolvem atividades regularesndm@ pesquisa e extensao .” (BRASIL,
2005)% As duas universidades estdo situadas na Grande Rimgre. A primeira forma
professores de Educacao Fisica desde 1940, encquaefgunda se situa na mesma regiao e
forma esses professores desde 1986, tendo conuieréstica ser comunitaria, logo, privada,

e o fato de ter a nova proposta curricular forehataor Programas de Aprendizagem, o que
foi um dos aspectos levados em conta para a salnasc

Outra definicdo realizada foi baseada no Sistend@riééde Educacéo brasileira, que
se compOe tanto de instituicdes federais publicestp de instituicdes privadas. Em nossa
realidade nacional, pode-se afirmar que existe difeaenca substancial entre as orientacdes
administrativas dessas instituicbes; sendo assilgugi importante que as universidades
escolhidas abrangessem as duas realidades: unmeapgill outra privada.

4.2 QUESTOES ETICAS

A preocupacdo ética com as atitudes tomadas eninwaestigacdo sempre foi parte de
minha formac&o. Nessa perspectiva, uma das matotaboracfes para a discussdo desse
aspecto encontrei no Seminario Pesquisa Qualitativ&ociologia e Educacialo qual tive
oportunidade de participar no primeiro semestrg@fs. Lendo Bogdan & Biklen (1994) e a
Resolucdo n® 196/96 que estabelece as normas gegaigas envolvendo seres humanos no
Brasil, foi quando analisamos questfes éticas eidad em uma investigacdo. Verifiquei

muita coeréncia nas afirmacoes feitas nesses textos

® Definigéo retirada dsitedo MEC, em 13 set. 2005
* Disciplina feita no Programa de Pés-GraduacdofR®S, durante o primeiro semestre de 2005, sob
orientacdo da Professora Maria Helena Degani Veit.



E sabido que podemos ter varios usos para a pafdica mas, para 0 momento,
vamos seguir a definicdo dos autores citados acima: . ] a ética consiste nas normas
relativas aos procedimentos considerados correiosogretos por determinado grupo .”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 75)

Esses autores citam quatro principios éticos pamiovestigacdo qualitativa:

1- Asidentidades dos sujeitos devem ser mantidag sidiio;

2- o Investigador ndo pode enganar nem mentir parackborador, sempre o
tratando com respeito;

3- Os acordos feitos com os investigados devem setidnaraté a conclusao do
estudo;

4- Ser fiel aos dados levantados, mesmo que esteseapgen uma realidade
diferente da esperada pelo investigador. (BOGDANKLEN, 1994, p. 77)

Como ja descrito, a pesquisa qualitativa envolvetasudecisées a medida que se
desenvolve e, em muitos momentos, temos que toavassrcaminhos, ressaltam os referidos
autores. Podemos, assim, em varios momentos, masaltecom dilemas éticos, mas jamais

deveremos desconsiderar o ser humano com o qaai@siidando.

Os dilemas como este ndo se resolvem facilmentefuag@io de um conjunto de
prescricdes normativas. Ainda que possam existiak de orientacdo para a tomada
de decisdo de carater ético, as decisfes éticgslexas sdo de responsabilidade do
investigador, baseiam-se nos valores deste e napuo#io relativa ao que pensa
serem comportamentos adequados. Enquanto investigadiportante que o leitor
tenha consciéncia de si proprio. Dos seus valo@ergas. Tem de saber definir a
sua responsabilidade para com os outros seres bgnmando estiverem em
contato com o sofrimento destes (TAYLOR, 17&pud BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 78)

Segundo esses autores, no panorama geral dos gshupes qualitativos, duas
preocupacdes basicas estdo constituidas: “[ 0.consentimento informado e a protecdo dos
sujeitos contra qualquer espécie de danos .”. (B&EDBIKLEN, 1994, p. 75) Essas
preocupacfes estdo regulamentadas, no Brasil éatda Resolugdo 196/96, do Conselho
Nacional de Saude, que trata dos aspectos étiqossg@isa envolvendo seres humanos.

Para tanto, os cuidados éticos iniciais que tomeinginha investigacdo foram a
construcdo do termo de consentimento livre e extildw ( anexo C), conforme indica a
Resolucdo 196/96, e a elaboragédo de uma cartareeeapacao( anexoD) feita pela secretaria
de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFRGS. Utilizes ekscumentos no primeiro contato
feito com as Universidades. Além desses procedmsemtaticos, mantive sempre presentes
as orientacOes feitas pelos textos acima referidos considero de suma importancia o
cuidado e o respeito que devemos ter para com todoseres humanos, sejam eles

colaboradores ou ndo de um estudo.



4.3 ACESSO AO CAMPO

Os estudos metodoldgicos que dizem respeito as@e@es campo foram embasados
em recomendacdes de diversos autores, as quaikf@dm muito umas da outras. Registro a
oportuna descricdo de Birk, quando cita Bogdanike (1994), reforcando a importancia
da fase da entrada em campo. Eles afirmam que mdaittucesso da pesquisa vem de um
inicio bem elaborado e do acesso ao contexto pmtpiide forma que néo interfira nem

ameace os colaboradores do estudo.

[...]aentrada em campo, para Bogdan e Bikl&94), deve ser realizada de
forma discreta; seria mais adequado que alguém meseqtasse para O0S
colaboradores do estudo. Nos primeiros contatosabsis uma visualizacéo geral do
ambiente de estudo, interando-se de como tudodnadi. . . ]. (BIRK, 2004, p. 73)

Assim como aconselham os autores referenciadogjadog Biklen (1994), quando
dizem para considerarmos as primeiras visitas copurtunidades para avaliar o que é
possivel de se fazer, fiz um pequeno estudo prgingm que verifiquei que as universidades
escolhidas ja tinham implementado o novo curricdolicenciaturas em Educacao Fisica,
estando na segunda edi¢do do primeiro semestre.

Contatei os Coordenadores dos cursos de Licenaiatur Educacao Fisica, nas duas
universidades, por quem fui muito bem recebidauhgersidade, que passo a denominar A,
o Diretor me encaminhou para a coordena¢do daciatira, pois, em sua organizacao, €
quem estd responsavel pela implantacdo do curriesea pessoa me forneceu diversos
documentos. Na segunda universidade, que passooandear B, foi o proprio coordenador

guem me passou diversos documentos e foi muitéapirespara com a pesquisa.

4.4 COLETA DE DADOS

Para obtermos dados importantes e relativos ao docestudo, temos sempre que
considerar a expectativa a que nos leva o paradigraitativo: querer a percepc¢éo do todo,
saber como cada participante contribuiu com adadé pesquisada, em que o envolvimento

pessoal e em grupo é muito importante. Para issojestigador devera se cercar de todos 0s



meios possiveis que facam com que ele desvenda detdigacdes existentes, dando, assim,
credibilidade a analise realizada.

A coleta de dados, na pesquisa qualitativa, faz desadiversos instrumentos; 0s
comumente utilizados sdo: a entrevista, diario rdeestigacdo, observacfes e analise de
documentos. Meu interesse foi em descobrir comma®rsidades realizaram suas reformas
curriculares fazendo um contraste com o que preBEx9694/96 e com 0 que 0S autores
descrevem sobre a formacdo do professor reflexitichc Sendo assim, a investigacao
envolveu a busca por documentos que fizessem nefaré esse processo (Planos Politicos
Pedagodgicos, Sumulas de disciplinas, Projetostuginais e etc...); fiz entrevistas com as
pessoas envolvidas na discussdo e implantacao sdessdculos, com a intencdo de
reconstituir como essas universidades fizeramrsf@ma curricular.

O uso de entrevista para coleta de dados é fregjig@ntpesquisa qualitativa, € uma
forma eficiente que nos garante a aquisicdo deoswawiados sobre o contexto pesquisado.
Autores como Hammerley & Atkinson (1994), Taylor Bogdan (1996), Maykut &
Morehouse (1999) e Bogdan & Biklen (1994), fazenedias afirmacdes sobre as tipologias
de entrevistas; todos assinalam a necessidadédlidarntos essa forma para a obtencdo de
dados, também como uma maneira direta de contatinwkstigador com as pessoas,
podendo, assim, aprofundar as questfes importartékias do contexto.

Bogdan & Biklen (1994, p. 134)) definem entrevigtalitativa como “[ . . . ] uma
conversa intencional, geralmente entre duas pef§soag” e seguem afirmando que, embora
por vezes possa envolver mais pessoas, a entréviditigida por uma das pessoas, com o

objetivo de obter informacdes sobre a outra.

Sobre quem entrevistar, como e quando, Hammerl@yk&son (1994) colocam que
a medida que a investigacdo vai se desenhandoa fitaro, ao pesquisador, qual a melhor
entrevista a ser feita e em que oportunidade, afido também que o investigador deve
comecar sua entrada em campo com cuidado, fazenglinzeiras inferéncias com a intencao
de reconhecimento. Para isso, podera fazer usqgynemrimeiro momento, das entrevistas
ndo-estruturadas que atendem ao critério de levemi@m e aprofundamento do contexto

pesquisado.

Os autores ja citados indicam a existéncia de tigiss de entrevistas que séo
utilizadas conforme o objetivo de cada fase dayisacgpu do propésito do pesquisador. As
entrevistas ndo-estruturadas sado as que nao seguemoteiro especifico; as entrevistas

estruturadas “[ . . . ] sGo muito proximas a ajgécade um questionario, no qual se segue um



roteiro de perguntas feitas a todos os entrevistadi® maneira idéntica e na mesma ordem,
visando a obtencdo de resultados uniformes .” (BIRBD4, p. 79); as entrevistas semi-
estruturadas seguem um guia de perguntas, pon®sdenxerdao ser abordados, mas néo
impedem que surjam outros no decorrer do didlogmgdBn & Biklen assinalam que, na
verdade, a escolha do tipo de entrevista a secaalalideve-se ao objeto de estudo e que
podemos aplicar “[ . . . ] diferentes tipos de ewista, em diferentes fases do mesmo estudo [
...]". (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 136)

Com esse referencial, escolhi utilizar para essgea a entrevista semi-estruturada,
Anexo A e Anexo BPartindo do estudo preliminar feito, com o qualifigarei que o atual
responsavel pela implantagdo do novo curriculofoidguem iniciou 0s primeiros passos para
a mudanca curricular, defini que procuraria infonbea para entrevistar em quatro niveis:

1° - Quem iniciou o processo dessa reforma com omepos estudos e
encaminhamentos.

2° - Quem dirigiu o processo da reforma (quem edetiente a concretizou).

3° - Quem implantou o novo curriculo.

4° - E algum professor que ja tivesse atuado eendsabula com esse novo curriculo.

Na Universidade A, foi possivel seguir exatamestaiveis definidos, portanto, nesta,
fiz quatro entrevistas. Ja na Universidade B, depae com o fato de os trés primeiros niveis
terem sido executados por uma mesma pessoa. Ten&q, a liberdade concedida a um
pesquisador qualitativo de readequar meus colabmadom o intuito de obter mais dados.

O primeiro Colaborador (COL 1B) entrevistado naessi@ersidade foi o Coordenador
do Curso de Educacgdo Fisica. Num primeiro contaw tye com ele, antes da entrevista
gravada e transcrita, verifiquei que o0s niveis rigdis paraentrevista ndo seriam
contemplados em termos de pessoas. Como tinha eparpdo para entrevistar quatro
pessoas em cada universidade, poderia aumentaneraale professores entrevistados para o
quarto nivel.

Como a primeira entrevista foi com o coordenadorcdoso, optei por pedir a
indicacdo de professores que tivessem atuado no cwviculo, definindo, entdo, os COL
2B e COL 3B. Durante a entrevista, surgiu um ootrime ainda, de unyaofessora que teria
ajudado a elaborar a escrita do Plano Politico gdaleo da Educacédo Fisica. Foi indicada
como uma possivel entrevistada, mas esta Ultimacaéwpareceu no local e dia marcados
para a entrevista. Considerando que ja era pededérias, ndo foi mais possivel estabelecer

contato com ela e, considerando que o0s niveis idefinno momento ja haviam sido



atendidos, a quarta entrevista na UNI B foi suspeBisgue abaixo quadro de codificagdo dos

entrevistados.

Quadro2.2 — Codificagdo das entrevistas

Os contatos iniciais para identificar os coordemesi@ solicitar autorizagdo foram
feitos em agosto de 2005, quando visitei as duaersidades e tive uma primeira conversa
com os coordenadores de curso, de onde ja foiyebgstabelecer os primeiros vinculos com
o local da pesquisa.

As entrevistas com o0s coordenadores e com 0s dgmnaiigssores ocorreram de
setembro 2005 a janeiro de 2006. A dificuldade aléase foi ajustar as agendas, pois todos
os envolvidos, inclusive eu, estdvamos trabalhamdembora todos fossem muito solicitos
em colaborar com meu estudo, em alguns casosefi@ohdo marcar as entrevistas.

Os autores falam que o sucesso de uma entrevipendie muito da conexdo do
entrevistado com o entrevistador; essa ligacdo dewéeita com cuidado; tentando deixar o
entrevistado a vontade e confiante, para que eesapexpor seus pensamentos livremente,
trazendo, assim, os dados necessarios para aigagst. Os colaboradores deste estudo
foram todos muito solicitos, como ja afirmei, mas fato curioso € que era ao final da
entrevista que surgiam assuntos mais delicados,o com problemas politicos e de
relacionamento que aconteceram durante o proceseefama., fato que corrobora o que os
autores sobre metodologia nos indicam.

Outra forma de coletar dados s&o as notas de cang®o,quais 0 pesquisador
qualitativo registra suas observacoes e reflexieante o processo de pesquisa, o que lhe

facilitara a analise final. Eu utilizei um cadermo qual fiz anotacdes quanto a fatos



observados ou conclusdes parciais a que chegava aopesquisa, assim como foi onde
registrei algumas das reflexdes que estéo sendmdas nesta dissertacao.

Uma pesquisadora da area da Educacédo Fisica, Hifld), baseada em seus estudos
de referencial metodologico, chama a atencdo pgumsitens aos quais o pesquisador deve
atender. Entre eles, destaca o de ter atencdmuargi seletiva no objeto de estudo; ainda,
descrever os fatos com objetividade, evitando odesmetaforas; igualmente o pesquisador
deve apresentar curiosidade frente aos aspecta pudenciados e verificar, de forma
permanente, se as informacdes recolhidas se ajastarmbjetivos do estudo. Finalmente, ele
deve redefinir os objetivos do estudo, quando foaso, frente as evidéncias registradas.

Sabe-se que a maioria dos contextos pesquisadsgi pegistros escritos e que esses
podem servir de documentos para retirada de dades em conjunto com os demais
levantados, acrescentam interpretacdes e sentid®saspectos analisados. Todos esses
registros, quando estudados e confrontados comnosodados, possibilitam, ao pesquisador,
fazer uma andlise completa da situacdo pesquisada.

Assim, como a intencéo deste estudo foi desvelaocas duas universidades fizeram
sua reforma curricular, foram de grande valia asmeendacdes de Bogdan e Biklen (1994),
ao ressaltarem a importancia dos documentos afigarados pelas instituicbes escolares;
documentos vistos por muitos como papelada buiocardesnecessaria, todavia sdo esses 0s
dados que podem fornecer, ao pesquisador quatitatima visdo preciosa da realidade da

instituicdo estudada.

Lembre-se que os investigadores ndo estdo intélessaa ‘verdade’ como é
convencionalmente concebida. Eles ndo estdo a narolu‘verdadeiro retrato’ de
qualquer escola. O seu interesse na compreenséontte a escola € definida por
varias pessoas impele-os para literatura oficialesdds documentos os
investigadores podem ter acesso a ‘perspectivaabfibem como as varias

maneiras como o pessoal da escola comunicdBOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 180)

A fase inicial desta pesquisa envolveu a analisglltia de varias leis e documentos
oficiais, até 0 momento da definicdo final do objele estudo. No decorrer do processo,
foram coletados, das instituicbes pesquisadas, ndecios gerados nelas, os quais
demonstravam o processo de reforma que ocorreua@rg abaixo demonstra os documentos
coletados nas universidades, 0s quais, junto coranagvistas e o caderno de notas de
pesquisadora, foram considerados como materiaisadal que passo a utilizar, citando

conforme as codificacbes definidas no quadro qgeese



Quadro 3.3 — Codificacdo dos Documentos

Material Codificagao

Universidade Publica / Universidade A UNI A

Universidade Particular / Universidade B UNI B

Documentos DOC

Projeto Politico Pedagdgico da UNI A daj]DOCA1
Educacao Fisica
Sumulas de Graduacdo UNI A DOCA?2

Curriculos de Graduacgéo UNI A DOCA3

Proposta de Reformulac&o Curricular DOC A4

Plano Pedagdgico para as Licenciaturas DOC A5

Resolucao interna da UNI A DOC A6

Curriculo do curso de Educacédo Fisica —|DOCB 1
Licenciatura 1999

Projeto de Reformulacdo dos cursos de|DOCB 2
Licenciatura

Projeto Politico Pedagogico - Curso de|DOCB 3
Educacéo Fisica Abril de 2005

4. 5TRABALHANDO COM OS DADOS

Esta é uma das partes mais interessantes de tiedpresesso de pesquisa, pois muito
li sobre pesquisa qualitativa e o tratamento queéepms dar aos dados coletados, mas,
mesmo assim, ndo deixei de ficar surpresa comvatagdes possiveis ao ir vivenciando a

pesquisa. Bogdan e Biklen, falando sobre essadasam que € um

“I .. . ] processo de busca e de organizacdo nsidteo de transcricbes de
entrevistas, de notas de campo e de outras matgreasoram sendo acumulados,
com o objetivo de aumentar a sua prépria compreetisses mesmos materiais e
de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo qeergrou .”. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 205)

Como apoio a analise dos dados coletados, pasgmisdda sua codificacéo, a ler e



reler tudo que tinha coletado, sempre tendo em enastquestdes norteadoras do estudo.
Como descreveram Bogdan e Biklen (1994, p. 22ijegaram a surgir “[ . . . ] palavras,
frases, padrées de comportamentos, formas dodosueénsarem e acontecimentos.” Que
segundo os autores supracitados dao origens agpdatede estudo. Logo, nesta pesquisa,
com a leitura das entrevistas, esses fatos foragmsio e repetindo-se até o0 momento em que
configurei as primeiras categorias.

Quadro 4.4 — Primeiras Categorias

Diferenca entre a instituicdo Publica e Privalia
Organizacao administrativa das universidadgs
Processo da reforma
Concepcdes de Educacao Fisica
Bacharelado/ Licenciatura
Conflitos e diferencas de opinibes

Curriculo; concepcdes e construcéo

Seguindo a orientagdo do método qualitativo, amialiaprofundadamente, ainda
algumas vezes, os dados e percebi que algumasatigoicas anteriormente constituidas
tomavam outro aspecto, sobrepondo-se umas as ootrasendo parceiras em certos
momentos, tomando, entéo, a seguinte configuracao.

Quadro 5.5 — Categorias Finais

1- Organizacao administrativa
2- Processo da reforma
3- Formacéo de professores

Essas serdo as categorias, ou melhor, o pontortidappara trazer a tona o que pude
verificar sobre as reformas curriculares que a LpBvocou nas universidades em estudo e a
relacdo com a formacao de professor em Licencmtiasso a relatar a Terceira Etapa deste

estudo.



TERCEIRA ETAPA - Descobrindo




5 Horizontes

Iniciando a terceira etapa, ocupo-me deste mompata explicar como farei a
exposi¢cao dos achados deste estudo, partindo egocatacédo apresentada. Comecarei com
um breve historico das universidades em questadosecdrsos de Educacao Fisica de cada
uma. Este primeiro momento € uma sintese retiramta dbcumentos e dos meios de
divulgacdo dessas duas universidades. Em seqUéag@a, a exposicdo sobre as duas
primeiras categorias definidas anteriormente, poissidero que elas desenham o contexto
descoberto que embasa a discussdo a ser revelksks dados serdo descritos sob a
perspectiva levantada a partir das falas dos astaglos e da documentacdo obtida em cada
local.

Na ultima parte desta etapa, passarei a analisaiegoria que denominei - Formacéao
de Professores — a qual, devido a sua complexidager considerar que dela provém a
maioria das respostas para as perguntas norteadiwmste estudo, dividi em duas
subcategorias, como veremos adiante. Aqui, o fecandlise parte da fala dos colaboradores

deste estudo e da visdo dos varios autores quesamtesse olhar.

5.1 CONTEXTUALIZANDO AS DESCOBERTAS

A Universidade A (UNI A) é publica e tem sua higdniciada muito cedo no estado
do Rio Grande do Sul, em 1895, com a criacdo dasepas escolas as quais, mais tarde,
foram se agregando outras, até adquirirestatusde instituicdo publica em 1950, passando a
ser reconhecida por suas publica¢ges e produgdetificias.
quando oferecia o Curso Superior de Educacéo FSieao de Técnica Desportiva, Curso de
Treinamento e Massagem, Curso de Medicina da E@ladaigica e dos Desportos. Em 1969,
com o Decreto Lei n° 997, que determina a integrad@s escolas superiores as
Universidades, esse curso € entdo integralizadoN& AJ passando a ser regido pela
legislacdo das universidades.

Desde entdo, esse curso passou por quatro mudamgasilares: a primeira foi a



partir do Decreto Lei n° 8270, de 1945, que alteraduracéo do curso. As informacdes dos
documentos dizem que, mesmo sendo um curso fornaedprofessor, a énfase dada era de
uma formacao técnica. A segunda mudanca ocorreuacétasolucdo CFE N° 69/69, que
fixava os conteidos minimos e a duracao dos cdes@lucacao Fisica. Essa alteracéo “[ . . .
] aponta para mudancas significativas na formagaprdfessor de Educacao Fisica [ .. .]”
(DOC Al), dando maior énfase a parte pedagdgica.

A proxima (terceira) mudanca ocorreu a partir dasugsoes feitas no universo da
Educacéo Fisica na década de 70, quando, em 19&Ynou em um novo curriculo com a
perspectiva de formar um “[ . . . ] professor gatista dentro de uma concepg¢édo humanista .”
(DOC Al). Em 1995, ocorreu uma mudang¢a que naoathagser oficial, pois, segundo os
entrevistados, a burocracia para uma mudanca glariera complexa e o curriculo precisava
de ajustes e experiéncias que foram sendo tomapaiade um estudo feito possibilitando
uma readequacéo curricular.

Quando foi publicada a Resolugdo CFE 03/87, quemigar a separagdo em
Bacharelado e Licenciatura, a op¢ao dessa unieelsifbi manter somente a Licenciatura,
por entender que a intervencao profissional no cadgpEducacao Fisica, apesar das muitas
discussBes sobre sua origem e destino, sempreiagpdauma acao pedagdgica.

A Ultima mudanga ocorreu, entdo, com a nova LDB4#3® em funcdo das novas
normatizacoes, em especial quanto a formacédo despay. Esse curso, acompanhando as
diretivas de toda a universidade, mudou seu cuorida Licenciatura, sendo que o primeiro
semestre com 0 novo curriculo ocorreu em 2005Ke Brocesso de mudanca é o objeto deste
estudo.

Segundo o DOC Al, a partir da Resolucdo CNE/CER0W4, que novamente
instituiu a separacao entre Bacharelado (agora atiar@raduado) e Licenciatura, a UNI A,
para se adequar ao hovo panorama nhacional da EaduE&jca, mudou sua proposta. A partir
de 2005, os alunos, ao ingressarem na universiddglariam optar entre graduado ou
licenciado.

A Universidade B (UNI B) tem sua histdria parecatsm a anterior, pois iniciou no
ano de 1869, com uma escola com caracteristidgsseals; em 1953, teve seu primeiro curso
superior oficializado e, em 1969, foi oficialmenéeonhecida como Universidade. Tendo sua
filosofia baseada na Pedagogia Inaciana, segu&g,esiia missao educacional até os dias de
hoje com multiplos cursos em diversas areas.

O curso de Educacédo Fisica, nessa universidadgiuseim 1986, por demanda da

comunidade local, com objetivo de formar professogeneralistas, como habitualmente



formavam os demais cursos, mas que tivesse érdideemacao para atuar nas seéries iniciais.

Esse curso iniciou sob a égide da Resolucdo CRER681as com forte influéncia da
Resolucdo CFE 03/87, pois a comissdo encarregadmatdagem do curriculo estava
envolvida nas discussdes dessa Resolu¢do. Embmnso tenha iniciado em 1986, com um
curriculo baseado na Resolucdo CFE 69/69, seu lreconento legal ocorreu somente em
1991 , quando o curso ja estava em vigéncia coegansla configuracdo curricular, pois,
nesse meio tempo, houve a aprovacao da ResolucBoOBMB7, que forcou uma nova
alteracao curricular mesmo antes do reconhecindditial.

A terceira configuracdo curricular ocorreu em 1¥9%vou em conta a realidade
nacional da Educacéo Fisica em discusséo, as maglangovas tendéncias do mercado de
trabalho, as propostas feitas pela Comissao decksiptas do Ensino em Educacéo Fisica
(COESP-EF) do MEC, a autonomia estabelecida peB 2B94/96 para as universidades e as
mudancas no planejamento estratégico dessa uwnigdesi Foi criada uma comissdo que
trabalhou durante o ano de 1999, fazendo reuniéaddicas com os professores a fim de
obter os diagnosticos necessarios para criarermoreproposta curricular.

Em 23 de dezembro de 1999, depois de um arduolliimbeelatado no DOC B1
(Curriculo do curso de Educacado Fisica de 1999p pacriacdo de um novo curriculo, a
instituicdo aprovou a nova proposta. A nova comgéb curricular foi elaborada levando em
conta as normativas que estavam sendo discutidas@ESP-EF, mesmo ndo estando
terminada essa discussdo e nem tendo sido edigaftarda legal. O curriculo foi composto
sob a égide de licenciatura com énfases escolaoeescolar, pois as discussdes, nessa
universidade, evoluiram até definirem que, indepatel do lugar em que o professor de

Educacdo Fisica fosse atuar, seu trabalho semplarisgpor uma intervencao pedagdgica.

Com os dados coletados, acrescidos pela propostaidetrizes curriculares da
COESP-EF e dos debates no Colegiado do curso, assém decidiu que,
prioritariamente, deveria organizar o curriculo coAprofundamento em
Licenciatura,com énfases escolares e também ndo-escolarefcdisst, pois, esse
aprofundamento, uma vez que um profissional de &gfi@ Fisica, independente da
sua atuacdo na rede escolar ou nos espacos nd@rescdevera ser, antes de tudo,
um professor [ ...]. (DOC B1, p. 11)

Nas falas dos entrevistados e nos documentos athadisfica evidenciado o quanto os
professores legitimaram aquela mudanca curricplais consideraram que, nesse processo,
houve uma maturacdo das idéias e dos conceito®rdeddo que eles queriam realizar
estabelecendo, entdo, a necessidade da mudange,j& Ao aconteceu em relacdo a ultima

alteragdo curricular que é o foco deste estudo.



5.2 PRIMEIRA CATEGORIA: ORGANIZACAO ADMINISTRATIVA

5.2.1 Localizando a Licenciatura em Educacao Fisigaas Universidades em Estudo

A Universidade A tem seus cursos de graduacao eensdiscampina cidade de Porto
Alegre. A Escola de Educacéo Fisica (ESEF) localzao Campus Olimpico e, assim como
os demais cursos de graduacdo, esta ligada a RojiRele Graduacdo (PROGRAD). O
Campus Olimpico € composto por: um prédio admatists e de salas de aula, centro de
exceléncia/laboratorio de pesquisa, centro aquatsada de musculacdo, bar, centro
académico dos alunos, vestiarios, pista de atletisala de ginastica e biblioteca.

A estrutura da ESEF, além da direcdo responsaweinggtrativa do Campus, conta
com 6rgéos auxiliares tais como:

. Centro NatatorigLaboratério de Pesquisa do Exerci¢loAPEX).

. O Defi — departamento composto pela Secretaria Académ@smGraduacao e
Especializacdes.

. Comissbes- Graduacdo (COMGRAD), Extensdo (COMEX), Pés-Gradoa
Stricto Sensu

. Projetos — Centro INDESP de Exceléncia Esportiva (CENESEYntro de
Memoria do Esporte (CEME), Centro de Lazer e Red&ealo Idoso (CELARI) e Iniciacédo
ao Judo (Brugre Lucena).

. Grupos de PesquisaGrupo de estudos qualitativos - Formacéo de Psofes e
pratica pedagodgica em Educacdo Fisica e ciénciassporte (F3P - EFICE) e Grupo de
estudos sobre cultura do corpo (GRECCO). Além dessautura, existe o conselho da
unidade, que é responsavel pela deliberacdo supeeicendo supervisionar as atividades de
ensino, pesquisa e extensao.

Nessa complexa estrutura, a Comissédo de Gradu@@BIGRAD) é a responsavel
por todas as questdes que envolvem a organizagéoutar. Tem sob sua responsabilidade
questdes como: proposicdo de mudancas curriculavediacdo periddica e sistemética do
curriculo vigente, proposicdo de acbes ao consdinaunidade referentes ao ensino de

graduacéo, avaliacdo dos planos de ensino e ssferdas diversas disciplinas. Também é



responsavel por questbes administrativas, comaaeau desligamento de matricula, atuando
como instancia final a problemas de conceitos,cetattlo horarios e outras fungdes.

Nessa universidade, os cursos de graduacéo, podale Educacdo Fisica em analise,
estdo sujeitos a Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGQRAIR, junto com a Pré-Reitoria
Académica, estudam e definem as politicas de emsisiomn como coordenam suas execugdes.
A Coordenadoria das Licenciaturas (COORLICEN), caingo da PROGRAD, foi criada
com o objetivo de articular as questfes relaciomadan a formulacédo, execucao e avaliacao
do Projeto de Formacéo de Professores dessa udaazs

Focaremos dois 6rgdos dessa estrutura, a COMGRADsgr a responséavel pela
mudanca curricular na ESEF, e a COORLICEN, quewa a construcéo das diretrizes para
as mudancas curriculares das licenciaturas na UNI A

Na Universidade B, verificamos uma administracdaramemente mais enxuta. Sua
estrutura conta com a Reitoria, composta pelo Reitiwe-Reitor, Pré-Reitor Académico,
Pro-Reitor Administrativo e, logo em seguida, asdddes Académicas e as Unidades de
Apoio. Dentro das Unidades Académicas, encontramsseursos de graduacdo, que estdo
diretamente ligados a Pro-Reitoria Académica.

A Licenciatura em Educacéo Fisica esta vinculadaG@Reitoria Académica, tendo
em seu comando um Coordenador de Curso. A estriigica que da suporte ao curso
encontra-se no Campus Universitario, no mesmo ldoal demais cursos de graduacdo da
UNI B. Compde-se por: Laboratério de Anatomia, Lalb@rio de Cineantropometria,
Laboratério de Cinesioterapia e Laboratério de rimfitica. As atividades préaticas do
curriculo sédo realizadas no Complexo de Desportoazer que a universidade possuli,
oferecendo a seguinte estrutura: ginasios, safandestica e musculacdo, campos de futebol,
pista atlética e quadra de areia. A universidadertopiza, através de parcerias (fora do
campu$, aulas em piscina térmica, sala para ginasticapiata e tablado para judé.

Esta Universidade passou por uma recente reorgaiizdministrativa. Assim, houve
uma reducédo significativa na estrutura de mandoathgdades de pesquisa passaram a ser
tarefa de uma Unidade Académica que reune a PasguaidPds-graduacao. Pelo evidenciado
nos documentos, esse 6rgao uniu todas as pesdesasvolvidas na universidade, e o curso
de Educacao Fisica colabora com pesquisadoresdaRor sua vez, os alunos do curso tém
oportunidade de participar dos diversos programasckeos de agdo social da UNI B, que
também séo regidos por uma coordenacao que ndcwasinde Educacéao Fisica.

A UNI B, ela optou, estrategicamente, numa recondigdo, € de toda a sua infra-

estrutura, [ . . . ] entre 2002, 2003, a Universilga no seu planejamento estratégico, passou



a adotar uma nova matriz organizativa. Que é o seiehama de estrutura matricial, aonde
sdo extintos Centros. Hoje, a Universidade, elarganizada, em Unidades Académicas.
(COL 1B)

O responsavel pelo processo de mudanca curricnilar €oordenador de curso, que
tinha que atender as determinagdes diretas darRe#oqual criou um grupo de trabalho para
construir o Projeto Pedagdgico das Licenciaturas.

Logo em seguida, aprofundaremos esse processoor@etador de curso € a pessoa
encarregada por toda a organizacdo curricular, edesddancas curriculares, matricula,
horario de disciplinas, coordena professores,ibistcarga horaria, supervisiona estagiarios,
encaminha estagios e todas as fun¢bes adminissaiturocraticas do curso.

5.3 SEGUNDA CATEGORIA: PROCESSO DE MUDANCA

5.3.1 Desvendando o Processo de Mudanca na UNI A

Nas duas universidades, foi possivel constatareacppacdo com a formacdo de
professores; ambas mencionam, em seu histéricojpariancia das Licenciaturas para a
caminhada da formacéo profissional de sua missaducional, bem como acentuam uma
formacao critica e consciente para esses profaision

No texto do Plano Politico Pedagdgico para as lciedmras da UNI A, destaco:

O atual trabalho objetiva tracar os parametros moieardo a construcdo dos
projetos pedagogicos especificos de cada licemaiaka ‘UNI A’ visando a esbogar
uma formagdo que desenvolva em todo professor segrdssta universidade
caracteristicas de sujeito reflexivo, questionadderto as inovacdes, supondo a
construcdo de uma sélida formacao cientifica na @&specifica aliada de soélida
formacédo pedagégica bem como de consistente foortagiana e culturdl(DOC
A5, p. 1, grifo meu)

Igualmente destaco no Projeto de Reformulacdo dosoS de Licenciatura da UNI B:

[ ...] o professor formado na ‘UNI B’ desenval&euma permanente atitude
investigativa na busca de solugBes para as quegi@sentes na sua pratica
pedagodgica. A competéncia do professor ndo sengstas questdes pedagogicas,
nem aos conteddos ou dinamicas de sala de aulstu@oeda histéria, da cultura e
da ética sera enfatizado para que o professor @anga as causas das diferencas e
respeite as peculiaridades dos sujeitos de cad@&xtoneducacional, oferecendo
alternativas para o exercicio da cidadania. (DOZ; B 12)

® Troquei os nomes das universidades pelas siglatasseste trabalho.



Na UNI A, o movimento de discussao da formacém fpélas licenciaturas iniciou na
década de 1990, com o Férum das Licenciaturastwppando, as diferentes areas, essa
discussdo. Esse grupo evoluiu até ser oficializzmmo Coordenadoria das Licenciaturas,
que, desde 2001, esta ativamente trabalhando astb7 licenciaturas dessa universidade,
articulada com um outro grupo oriundo da Faculddeleeducacéo (FACED), o Grupo de
trabalho das Licenciaturas (GT Licenciaturas) (KHARO004).

A preocupacdo com as licenciaturas, seus curricelles praticas exercidas pelos
formadores de professores, evidencia-se, nessarsigade, ja antes da promulgacao da atual
LDB, culminando com estudos feitos pelo GT Licenaias, a COORLICEN, somados as
mudancas impostas pela nova legislacdo (LDB, Re8eki01 e 02/2002 do CNE). Essas
discussbes resultaram na resolucdo implementada @ehselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CEPE) dessa universidade, que deternsnaliratrizes orientadoras para a
reformulacdo curricular das diversas Licenciatuigssa resolucdo interna foi editada em
janeiro de 2004, estabelecendo o prazo para inggaotdo novo curriculo para o primeiro
semestre de 2005.

Krahe descreve em artigo que fala sobre esse paces

Atualmente, de maneira mandatoéria, as unidade®meatdo de professores, em
todos os niveis da nacdo, estdo discutindo e ingrleando reformas em seus
curriculos, visando a adequacéo as normas e destcurriculares do Ministério de
Educacdo. Nos cursos de licenciaturas, essencimam que diz respeito as
disciplinas de pratica de ensino, estdgio supemndlo e atividades
complementares. Acrescenta-se a importante detecdin legal de que as
licenciaturas sejam cursos com caracteristicas ripjp independentes dos
bacharelados. (KRAHE, 2004, p. 2)

Relembro que a Licenciatura em Educacdo Fisicavéistalada a PROGRAD e a
COORLICEN. Foi através da representacdo da Comsdaraduacdo (COMGRAD) ESEF
que o curso de Educacao Fisica dessa universidadaié participacdo nas discussdes. “Esta
proposta foi amplamente analisada e discutida easides da COORLICEN, com a
participacéo de representantes de todas as comided@raduacéo, [ . . . |” (KRAHE, 2004,
p.12).

A COORLICEN foi instituida em 2001; nessa épocaenquestava dirigindo a
COMGRAD da Educacéo Fisica era o Colaborador 1.pahticipou, entdo, das primeiras
discussfes para proposta da mudanca curriculagni®eb os niveis que defini no item coleta
de dados, para identificar os entrevistados:

1° - Quem iniciou o processo dessa reforma com m®epos estudos e
encaminhamentos.

2° - Quem dirigiu o processo da reforma (quemiedetente fez).



3° - Quem implantou o novo curriculo.
4° - Um professor que ja tivesse atuado em satautdecom esse novo curriculo.

Sendo assim, o0 Colaborador 1 (COL 1), neste espaftence ao 1° nivel na UNI A.
Ele participou por apenas um ano das discussfds, e@@irava seu mandato como
coordenador da COMGRAD. Logo em seguida, em mea#o2003, quem assumiu a
COMGRAD ¢ o Colaborador 2 (COL 2), que ocupa o 2&Indefinido. Esse professor tem
um histérico na COMGRAD mesmo antes de ter essandieiacao, pois, anteriormente, era
chamada Comissédo de Carreira. Por questfes estutdpessoais, ele se afastou por um
periodo, retornando no mandato de 2003 e 2004ciparido justamente no momento crucial
do processo em estudo. Novamente por questOesitagts, ele deixou a COMGRAD no
final de 2004, quando, entdo, assumiu a coordenagamaboradora 3 (COL 3), professora
que coordenou o0 processo de implantacdo do nowvicelar, correspondendo ao 3° nivel
definido anteriormente. Para o 4° nivel, entrevisima professora indicada pelos outros
entrevistados, pois eu 0s questionava acerca da gega o professor que ja tinha atuado no
novo curriculo. Eles fizeram a indicacdo da Colatdora 4 (COL 4), em funcéo de que ela ja
havia atuado em uma disciplina considerada basicaeducdo a Educacao Fisica.

Até este momento, situei como foram iniciados eideis¥ os movimentos de
reformulacéo curricular no todo da UNI A. Deparanus; entdo, com uma orientacao para as
reformas das licenciaturas, discutidas e elaborgudgs professores representantes das
COMGRADs das unidades formadoras com a COORLICHM fpram aprovadas pelos
orgaos superiores da universidade, cabendo, porastCOMGRADSs de cada curso, realizar
as suas discussOes internas. A seguir, apresentquaairo-resumo que traz uma nogao
temporal, acompanhado do que estava ocorrendo mistBtio de Educacdo e Cultura
(MEC), na UNI A, no que tange aos estudos dasdieturas, e na COMGRAD/ESEF.



Quadro 6.6 — Quadro resumo do processo na UNI A

Ano MEC UNI A COMGRAD/ESEF
Grupos de Estudos das Participagdo nas reunides

1996 LDB Licenciaturas FACED quando solicitado —
Férum das Licenciaturas Colaborador 2.

2000 Oficializado Quando ocorre uma maior

participacdo nas discussoes
das licenciaturas —
Colaborador 1.

GT Licenciatura/FACED

2001 | Parecer CNE/CP 009 Criacdo da COORLICEN Colaborador 1 como

Parecer CNE/CP 21 participante ativo das
discussoes.
Parecer CNE/CP 28
2002 | Resolugdes: COORLICEN + GT Colaborador 1
CNE/CP 01/2002 Licenciatur:as — promovendo acompanhando e
as discussbes com 0s participando desse
CNE/CP 02/2002 diversos setores processo.
Parecer CNE/CP
138/2002
2003 Continuacdo do processo ja | Colaborador 1 ao final do
com elaboracao da ano. Colaborador 2
proposta acompanhando as
discussdes.
2004 | Resolucdo CNE/CES | Aprovagéo pelo CEPE da Colaborador 2
07/2004 proposta das orientagdes coordenando, entéo, as
para mudanca nas mudancas curriculares da
licenciaturas — DOC A 4 ESEF
2005 Implantagé&o dos novos Adaptacédo progressiva de
curriculos ajustes e problemas com a

implantacdo do novo
curriculo — Colaboradora 3

Colaboradora 4 em sala de
aula com o novo curriculo

A seguir, passo a descrever a Ultima coluna dassgrorresumo.

Como ja citei, as questbes das Licenciaturas naersidade A vinham sendo
discutidas mesmo antes da formulacao final da LBBarticipagdo da COMGRAD/ESEF
deu-se na figura do coordenador que, até meado$9€l@, foi o Colaborador 2. Nas
afirmacfes do Colaborador 4,. . . ] a partir de 96, € n6s comecamos a pensar em que 0
curriculo tinha que sofrer, ndo uma mudanca, mas vesadequacao, [ . . . ] a pensar um
pouquinho no enfoque da Educacgdo Fisica escolaruena perspectiva que, que... ela nao

tinha, ndo é?”



Ao final de 1999, quem assumiu a coordenacdo da GRAD/ESEF foi o
Colaborador 1. Nesse periodo, teve inicio uma materacdo com as discussdes externas a
COMGRAD; ocorreu a oficializacdo do GT Licenciamieo FOrum das Licenciaturas estava
imbuido em chamar todas as instancias da UNI Aglgidas com as discussodes dp. . . ]
estado das artes das licenciaturas [ . . . |” (DXag¢

Esse coordenador, o Colaborador 1, participou derskhs reunides do Forum das
Licenciaturas, inclusive das discussoes que crisrdd®ORLICEN. Eu podia acompanhar
depois as discussbes e ai a criacdo da Coorlicen.p&rticipei das reunides desse tipo
também. [ . . . ] acompanhei aquelas reunides aiel@riacdo, de discussédo da formatacéo,
inclusive da composi¢cao”

Até meados de 2003, foi esse colaborador que jpaticle diversas reuniées com as
demais instancias da universidade, discutindo e@mndiaturas, as adaptacfes legais, as
questdes da Educacéo Fisica e a construcdo dasZeseNacionais para essa graduacao. Ele
destaca a apresentacdo que fez sobre a estrutdagéirso de Educacéo Fisica, frente as
discussées da area, que estavam sendo feitas ce’épo

“Bom, eu me recordo que eu fiz uma apresentacdwl#®lenarinho, 14 na Reitoria,
ainda ndo, ndo a Coorlicen, ainda o Forum das L@aturas, onde se comecgou a apresentar
0s curriculos dos cursos e como € que 0s cursagasatimaginando que ficariam compostos
dentro dos indicativos e diretrizes que ja se tipha| . . . ] entdo a Educacao Fisica ja tinha
indicativos de diretrizes que acabou depois nerdceffetivado’

“[ .. .]que a preocupacéo era no sentido, entde,como, qual era a situagéo atual,
0 que precisaria ser feito, se precisariam serofeigrandes alteracdes, pra adaptacado dos
cursos”. (COL 1A)

Outra participacdo, por ele ilustrada, foi em umdi@ncia publica promovida pelo
Conselho Nacional de Educacéo, para discussao deroposta de formacéo de professores,
anterior as Resolucdes e que, posteriormente, gar®esolucdo CNE/CP 01/2002 e a
Resolucdo CNE/CP 02/200ZEsse documento foi encaminhado, foi discutido,lite, foi
discutido e ai houve essa audiéncia publica, [] onde entdo ai os representantes do MEC
escutaram as comunidades, a comunidade... Entaorf@ncontro pra toda a Regido Sul”

Sua colaboracgéo, com essas discussoes, vai até@ea que houve reunioep,
.. ] na propria Faculdade de Educacao onde forgoneaentadas aos cursos da UNI A, os

® parecer CFE 138/2002 — Diretrizes Curricularesdfeis do Curso de Educacéo Fisica, que culminou, e
2004, na Resolugdo CNE/CES 07/2004, a qual instésidiretrizes.



cursos de licenciaturas da UNI A, qual era a prdpague se imaginava de licenciatura | . . .
], eu me estendi até esse momento, depois eu lagadmissao’(COL 1A)

Quando questionado sobre como eram partilhadassassdées com a comunidade
interna da ESEF, ele declarolBdm, o que nos fizemos na ESEF, [ . . . ] nos fizeas
reunides com a propria Comissdo de Graduacdo.o fes feito, e nos fizemos algumas
alteracOes curriculares que foram apresentadas ate@lado do curso, e ao Conselho da
Unidade”.” A COMGRAD é composta por seis membros que reptasealguns 6rgdos da
ESEF; portanto, a participacdo nas discussdesa mtapa, foi restrita aos 6rgaos superiores
dessa unidade e n&o da totalidade da comunidach®, €& mesmo reafirma :

“Nés ndo tivemos nenhuma grande discussao nespa efaela era uma etapa muito
interna, a discusséo ali da Coorlicen, com algunu#sas a serem apresentadas. O material
era divulgado para os professores, mas nao houve distussao, eu diria, coletiva, sobre
ISso, na minha etapa pelo menofCOL 1A)

Quanto a participacdo dos alunos, foi realizadavétr da COMGRAD, pois existe a
representacdo docente nessa comis&da.ndo era permanente. Os alunos, muitos vinham,
mas nao era uma peculiaridade da discussao do auloj era geral, e talvez eu pudesse
identificar ai uma das grandes falhas desse pefio@OL 1A)

Ao final de 2003, assumiu novamente a COMGRAD/ESEFOL 2A , que realmente
construiu 0 novo curriculo, pois retornou a cooed@@® no momento em que a proposta da
COORLICEN foi aceita e ocorreu a formulacdo da lkesim interna da universidafieEle
entrou nesse processo nas discussdes finais, askynentdo, a tarefa de coordenar a
reformulagdo do curriculo da Licenciatura em Edé&odgisica.

Esse colaborador traz a tona uma discussdo anigaegela as divergéncias sobre a
questdo de formar bacharéis ou formar licenciagappe a dificuldade de chegar a um
acordo sobre qual seria a melhor énfase nessarsidi@de. Remete que, na gestdo anterior,
na antiga Comisséo de Carreira, embora o curse ioss licenciatura, se o aluno quisesse,
poderia cursar apenas as disciplinas obrigatodagdlcacdo e, na verdade, saia formado
como professor, porém com conhecimentos de um telcha

“Porque nos tinhamos um curso de Licenciatura, ndasmaneira como estava
montado, se 0 aluno quisesse sair sé pela UNI i faz obrigatérias da educagéo e ponto
final. E o resto e o estagio 14 no final que eraigatorio. Um estagio bem mais curto em

" As alteracBes que ele comenta séo as feitas deqeacdes anteriores a essa Ultima mudanca carticul
® Resolugdo 04/2004, editada pelo CEPE (Conseltitndimo, Pesquisa e Extenséo), 6rgéo interno da
universidade.



relacdo ao de hoje. Com 10 créditos, mas tinhafgmer, tendo preparagdo anterior ou néo.
Tinha que fazer o estagio. E... ai n0s comecaminabalhar numa perspectiva de quebrar
com essa possibilidade...[COL 2A)

Ele revela que o curso de Educacdo Fisica sempeeus curriculo generalista,
permitindo que esse tipo de formacdo bacharelesmateresse, assim como remete a toda
uma situagdo brasileira, dizendo que muitos dososude Educacdo Fisica existentes néo
tinham uma énfase na docéncia, embora fossem ilitaras. Através das entrevistas, foi
possivel perceber que, na década de 1990, ao mEsnpgm em que se estabeleciam as
discussBes das licenciaturas nessa universidadelegisdacdo estava mudando também
preocupada com a formacao docente, ja havia ummenxio interno da ESEF para dar énfase
a licenciatura. Foi quando, em 1996, a COMCA&lizou estudos e alteracdes que tornavam
disciplinas eletivas em obrigatorias, forcando a@nal a passar por disciplinas que
enfatizassem a formagédo docente. Essas alteragf@@s provocadas pela determinacéo da
LDB, Lei 9394/96, que impde a carga horaria de 3tta disciplinas pedagdgicas.

“Da Comissdo de Graduacdo comecou a trabalhar. Qdzer, a gente chamou
assim: ndo queriamos mudar as disciplinas, ndo iqneos pegar disciplinas nem escolher,
entdo nds queriamos dar uma sequéncia, de tal foumeivesse uma via pela... pela questao
da Licenciatura” (COL 2 A)

“Eram eletivas e o0 aluno escolhia o que ele ia fale entdo, ele saia la, ia trabalhar
as vezes na escola e nao tinha feito... nenhumfuptamento na, nas disciplinas nos
contetdos da Licenciatura. Entdo a gente comectalalhar, e ndo uma coisa assim... de
uma hora para outra, nés comegamos a , a traballmar perspectiva de, de...ir
incluindo.obrigatoriedades, gradativamentéCOL 2 A)

Partindo dessas modificacbes do final dos ano3DOL 2 A afirma que, quando
foram aprovadas pelo CEPE as Diretrizes elabonaelasCOORLICEN para as licenciaturas,
0o curso de Educacdo Fisica nao teve dificuldadea pealizar o que ele chamou de
adaptacdes, pois ja haviam feito muitas amarraserssntido.

“[ .. .] pra fazer a mudanca curricular. E, nogmhamos duas questdes: uma que era
em funcdo da LDB, algumas questbes que tinham egueatocadas que tinham que ser
regulamentadas, e de uma certa forma a gente ndondés ndo, ndo tivemos muitas
dificuldades com a ...nés ndo precisamos desfdpemne coisa e refazer, nds tivemos dizer

que algumas coisas tinham que ser obrigatoriaslgaraas coisas tinham que ser incluidas

® Comisséo anterior 8 COMGRAD.



nas disciplinas, nos contetdos das disciplinasi@miéo, ndo houve uma, um choque, uma
mudanca brusca’(COL 2 A)

Ele é enfatico ao afirmar que o curso novo, na ES8&RJNI A, € a licenciatura,
devido a carga horaria e a énfase dada aos costg@@dtagogicos. Afirma que as pessoas
(professores do curso) deveriam se dar conta diEsque tinha um peso na Faculdade de
Educacdo que até entdo ndo tinha. [ . . . ] E € waaga muitissimo maior do que a carga
que tinha anteriormente. Entdo diminui uma sérieat#ras questdes, outros conteudos,
disciplinas que servem para o Bacharelado e ndeesempara a Licenciatura”

Uma questdo que se evidencia, na fala dos entrdoist € que novamente quem
decide e faz as discussdes sdo os membros da COMGIR#ucas reunides foram citadas
que possibilitassem uma discussdo maior pelos ntmmio curso e, mesmo nas poucas
reunides que aconteceram, a participacdo era miriEnavemos alguns debates que nao
foram muito grandes, que chamou alguns professq@@scos participaram...” “D: Mas,
nao houve essa discussdo com todGSM 2A: “N&do. A Comissao de Graduacdo se
envolveu muito com issp”

A opcéo feita pela COMGRAD foi construir dois cwsoo Bacharelado e a
Licenciatura. Ambos tiveram suas primeiras turmas 2005/1. Pelo testemunho desse
Colaborador, ndo ficam muito claros os motivos aedsfinicdo. J& o Colaborador 1A,
quando fala dessa opcéo, destaca que a questdacharélado, na época, causava muitas
davidas e o mais seguro era a licenciatura, atguegé havia uma caminhada historicamente
construida nesse sentido. Ele coloca dois motiara ter-se optado pelas duas formacdes:
inicialmente, o fato da regulamentacdo da profisd@idEducacéo Fisica deixar em duvida
sobre o campo de atuacédo do profissional da ameapgundo lugar, a existéncia, na ESEF da
UNI A, de um grupo de professores que achava irapteta formacéo de profissionais de
Educacéao Fisica que fossem atender a demandaslaséescolares.

Ainda sobre as discussfes sobre a implantacao dearedado, o Colaborador 1 diz
gue:“Nos deveriamos ter tido momentos para essas di$ass quando ficou definido mais
claramente a legislacdo™ Ele continua“Eu diria que a discusséo ndo foi uma discussao
[...] aquantidade de encontros e o volume deussdes eu diria, no aprofundamento dela
nao contemplou aquilo que seria necessario”

Foi possivel identificar, através dos depoimenjog, houve uma grande influéncia do

pensamento e da visdo pessoal do Colaborador e soénfase que deveria ser dada ao

19 A legislagéo que ele refere é a Resolucdo CNEATHES04 que define as diretrizes da graduagéo em
Educacéo Fisica, editada em margo daquele ano.



curriculo e que, em algum momento, também foi daldluéncia na COMGRAD e nas suas
decisGes naquela épochlos, nds optamos pelo seguinte: é... e ai tem goestao assim:
gquem €é o coordenador, e o coordenador tem uma maadei trabalhar, que era eu, entéo
eu... fiz a seguinte opcéo [ . . . ] resolvemosifarma proposta, e depois submeter essa
proposta a discussao”

Na entrevista da COL 3A, fica bem clara a influarsto COL 2A sobre as decisdes da
COMGRAD, pois, naquela época, ela era membro dassé@m Claro que o COL 2A tinha
toda a concepcao dele [ . . . ]” aqui, COL 3A esta se referindo a concepcdo de Plano
Politico Pedagdgico. A seguir, ela fala sobre cemtiimento que o COL 2A, enquanto
coordenador da COMGRAD, tinha sobre os prazo®ntendimento do COL 2A de que isso
tinha que ser feito nesse ano de 200B%se fato ela justifica ser o motivo das adagscd
curriculares terem sido feitd® toque de caixa”,uma vez que a coordenacdo tinha o
entendimento de que a elaboracdo dos dois cursitaet@ que ocorrer até agosto de 2004,
para que pudesse seguir os tramites da universidadelo os curriculos aprovados para
implantacdo em 2005/1. Esses prazos sdo compropatin®OC A6.

Art. 8° - A presente Resolucdo entra em vigor nt& @t sua aprovacao e as
determinacBes da mesma deverdo estar implementasya plenitude, para os
ingressantes em 2005/1, sendo procedidas as neasssfaptacdes curriculares aos
demais discentes. (DOC A6, p.10)

Quanto as mudancas feitas no curriculo da Licameiaip COL 2A assinala: ‘dé
tomamos como base o trabalho que vinha sendo feéla... Coordenadoria das
Licenciaturas” Na verdade, o que houve foi a adequacdo da tietema ao que a
COORLICEN estava orientadtdepois n6s comecamos a trabalhar as nossas diseip)
especificas, dentro dessa, dessa perspectadaptando a carga horaria dos estagios e das
praticas conforme a legislacdo, sendo tudo apradergara a apreciacdo da COORLICEN,
que fez algumas sugestbes e foi aprovado pela COMMEESEF, para efetivacdo em
2005/1. Sobre essa questao, a COL 3A também afjtrm&Entdo a nossa, digamos, a nossa
funcdo era mais ou menos se adequar a | . . .¢ estudo da Coorlicen”

Na fase de implantacdo do novo curriculo da Liegaa, como ja descrito, quem
estava a frente da coordenacdo da COMGRAD/ESER €@L 3A. Na gestdo anterior, essa
colaboradora ja participava como membro da COMGRAIR; entdo, deu seqiéncia ao
trabalho que vinha sendo feito, até porque os aulas$ jA haviam sido aprovados e a
matricula das primeiras turmas, nos novos currigstava em andamento.

“Entdo o que aconteceu, na verdade a gente trahalbraustivamente durante o

primeiro semestre de 2004 pra fazer dois novososuns: verdade. A gente considera que sao



dois novos, a licenciatura em Educacéo Fisica echhrelado em Educacéo Fisica. E ficou
constituido assim, dois cursos. Os alunos optanmvesiibular pela licenciatura ou pelo
bacharelado e seguem, ou um ou out@OL 3A)

Tanto a COL 3A quanto a COL 4A descrevem que o semee 2005/1, que foi o
primeiro dos novos curriculos, foi um semestreraelitezas. Da parte do corpo discente, as
duas colaboradoras descrevem a mesma situacam snbnfusdes causadas pela falta de
conhecimento dos alunos sobre a matricula, possselenatriculavam na licenciatura ou no
bacharelado sem saber claramente o que € um au outr

“Bom, em relagéo aos alunos a gente teve quase auinmento de revolta, eu estou
sendo um pouco dramatica, mas, teve muita resistéRor qué? Porque os alunos que
entraram, principalmente em 2005/1 fizeram... f@rameira turma esses alunos que estao
entrando. Foi a primeira turma a fazer vestibulaapicenciatura e bacharelado. E muitos
alunos ndo sabiam o que era um e o que era oufio,se informaram na Comgrad, néo
tinham uma informacdo. Em algum lugar da paginaldldl A s6 tinha a definicdo de
licenciatura que era a definicdo da licenciaturat@mor. Entdo alguns alunos se inscreveram
para licenciatura, fizeram o vestibular para licesttira, passaram na licenciatura, estao
cursando a licenciatura, quando queriam estar faiweo bacharelado”’(COL 3A)

“Surge essa questao do Bacharelado e da Licena@atuno primeiro semestre foi um
horror, porque os alunos, um horror no sentido assjue 0s alunos estavam muito
angustiados. Os alunos se matricularam em Licenm@atmas pensando em trabalhar numa
academia, num clube, sem ter a minima no¢édo doéguieenciatura e Bacharelado. E eu
nao sei se, nem se nds exatamente temos isso, @iaoe também”(COL 4A)

As duas Colaboradoras discordam quanto a opini&o ptofessores no que diz
respeito a mudanca curricular. A primeira diz idogranquila, pois, na verdade, considera
que ndo houve tantas mudancas ainda e esperaga @ac dos professores, haja vista que o
processo tinha sido um pouco turbulento e feitargervalo curto de tempo.

“Em relacdo aos professores eu vou te dizer qoeisa esta tranqguila. O projeto foi
criticado por muitos que sao contra, ndo € nem.projeto foi criticado... ndo é nem a
licenciatura, € o bacharelado, [ . . . ] tudo ver®io de rolddo, muitas pessoas criticam tudo,
mas na verdade a maioria das criticas que existendes/e principalmente a criagdo do
bacharelado. [ . . . ] Mas eu te diria assim, gquedia a dia, sabe, [ .. .] eu tenho achado
que tem sido mais tranquilo que eu esperava. [] .minha expectativa quando assumi a
Comgrad eu tinha muita ansiedade, eu estava muigioaa porque eu achava que [ . . . ]

nao sei se é porque eu tinha pintado um monstron@astruoso’ (COL 3A)



J& a COL 4A, credita a inseguranca dos professoaeangustia dos alunos ao fato de
ter sido o processo todo muito rapido e sem a dgyaditicipacdo do conjunto da comunidade
da ESEF.

“No primeiro semestre de 2005 noés tivemos algumasibes promovidas pela
Comissdo de Graduacgdo, pela nova Comissdo, parautilispor que ndés estavamos
implantando um projeto que eu néo participei dabelacdo e da construgéo, [ . . .] e
acabou sendo implantado e varios professores dejssise periodo comecaram a criticar. [ .

. . ] ah foi bem pesado isso, mas o processo elgefo atropelado, assim, entdo eu acho que
seria isso... esse, né, ndo foi um processo derogés, sabe, parece que foi assim mais a
cargo da Comissao de Graduagdo e depois na parna@ fassim jA com os prazos bem
apertados entéo foi... foram feitas essas reungdies aprovado”

Ao questionar os entrevistados quanto ao que elesideravam a maior alteracdo do
curriculo, eles afirmaram que foi a carga horar@itada as disciplinas dadas pela FACED,
ou seja, as disciplinas ditas pedagdgicas, bem aeonento da carga horaria dos estagios.
“[...], bom, o qué que mudou. A grande mudafaa [...] triplicou o nUmero de
horas de estagio, [ . . . ] outra modificacdo imjamte é que na licenciatura aumentou
também o nimero de disciplinas oferecidas pela lBacle de Educacdo{COL 3A)

As diretrizes da COORLICEN embasaram a construg@&sse processo; a
COMGRAD/ESEF realizou suas discussbes e elaboragiaum novo Plano Politico
Pedagogico (PPP) e um novo curriculo. O que fosipes evidenciar, com esta pesquisa,
foram adaptacdes feitas ao curriculo existenteceagdo de um PPP que praticamente ndo
existia.

“Porque primeiro a gente, o curriculo anterior elpdo... ele tinha o Plano
Pedagogico muito... muito pequeno, assim, foi uptca& enfim, que a exigéncia do Plano
Pedagogico, acho que a preocupacdo era mais engdela grade, as disciplinas, entdo a
gente ndo tinha um Plano Pedagdgico muito congisten outro curriculo”. (COL 3A)

Quanto ao Plano Politico Pedagdgico, segundo amsins dos entrevistados, sua
construcdo foi da COMGRAD, sem a colaboracdo dauoithade ESEF. Os entrevistados
indicam que, em suas opinides, iSSO ndo seria 8 pwreto, todavia entendem que, pelo
tempo exiguo que havia para fazer o texto final,at@ compreensivel. Mas € possivel
verificar, em suas falas, que ndo se sentem ad®m@m esta perspectiva de ter sido feito o
PPP sem uma construcéo coletiva.

“Certo, bom eu diria assim, foi escrito pela Conlissde Graduacgéo, que é o setor

responsavel por isso(COL 1A)



“E foi apresentado para os professores, e 0s professacrescentaram algumas
coisas. Foi isso, em alguns poucos eventos. Entéwde poderia classificar ou descrever
como um Projeto Politico Pedagdgico construido thedenente. Ele foi apresentado, néo
houve participacdo do quadro docente também, neoedte, e eu diria assim{COL 1A)

“[ .. .] uma construcdo coletiva da Comgrad @&... assim, foi partilhado, foi
levado para analise dos alunos e dos professoras,n@io... a gente ndo investiu tempo, até
porque nao tinha tempo para investir, ...€COL 3A)

Como os colaboradores desta pesquisa relataram, fessim processo feito por
poucos, com pouca oportunidade de participacacodpigto da comunidade e em um prazo
curto. Essa é uma situacao preocupante, pois sabatnavés de leituras de diversos autores
gque embasam a teoria de nossa pesquisa, que aleieadanudanca curricular vem de uma
construcdo coletiva e consciente de toda a comdeaidae ir4 vivencia-la. Sem isso, cai em
descrédito, transformando-se apenas num texto enpapal. A participacdo de todos os
agentes e, em especial, do professor deve seraotmsem um processo de mudanca

curricular.

Colocar documentos curriculares no escaninho dofegsores e esperar que 0s
conteldos deles penetrem sem serem transformadakesados em seus ideais e

em seus sistemas de crencas € uma estratégia angBeufato, nem é uma
estratégia. Como seus alunos, os professores mApagieis em branco a serem
preenchidos, e o aprendizado ndo é osmotico. Madarencgas e praticas € um
trabalho extremamente dificil. (HARGREAVESal, 2002, p. 115)
Nessa perspectiva, o curriculo torna-se o que Basstein chamaria de curriculo de
colecdo, em que o “[ . . . ] conhecimento esta mimgalo em contetdos isolados, cada
professor no seu campo pode, dentro de certogmitescritos, seguir seu proprio caminho,

bem como estabelecer critérios de avaliacdo indiees .. (KRAHE, 2000, p. 96)

5.3.2 Desvendando o Processo de Mudanga na UNI B

Para ilustrar e facilitar o entendimento de comari@u a mudanca curricular na UNI
B, construi o quadro abaixo seguindo o0 mesmo adtilguadro ja exposto para a UNI A, com

as particularidades da segunda universidade ensanal



Quadro 7.7 — Quadro resumo do processo na UNI B

Ano MEC UNI B Educacéo Fisica da UNI B
Curriculo 2 baseado na
1996 LDB Resolucio CNE/CES 03/87
1999 | Proposta de Diretrizes | Considera a autonomia Comisséo interna da Educacéao
Curriculares para os concedida pela LDB e Fisica, trabalha na proposta do
cursos de Educacao altera seus curriculos Curriculo 3.
Fisica elaborada pela -
COESP-EE do COL 1B como participante do
MEC/SESu. Processo
2000 Implantac¢é@o do Curriculo 3
COL 1B como coordenador do
Curso
2001 | Parecer CNE/CP 009 Vigéncia do Curriculo 3
Parecer CNE/CP 21 COL 1B como coordenador do
Parecer CNE/CP 28 curso
2002 | Resolugbes: Mudanca do planejamento | Vigéncia do Curriculo 3
CNE/CP 01/2002 estrategico da COL 1B como coordenador do
universidade. Curso
CNE/CP 02/2002
Parecer CNE/CP
138/2002
2003 Mudanca do planejamento | Tentando compreender os PAs
estratégico da ~ L
universidade. Elaboracéo dos 3 primeiros PAs
~ COL 1B como coordenador do
Elaborac¢&o do novo
. ) . Curso
Projeto das Licenciaturas
com mesma matriz
curricular.
Configuracdo dos PAs
2004 | Resolugdo CNE/CES | Aprovacdo e implantacdo Implantagéo do novo curriculo,
07/2004 do novo projeto para as com a formulacéo do primeiro
Licenciaturas semestre somente
Elaboracéo do restante dos
PAs e do PPP
COL 1B como coordenador do
Curso
2005 Implantacéo dos novos Abril de 2005 - PPP elaborado

curriculos (agora
completos)

na sua totalidade, aprovado e
em implantacdo progressiva
COL 1B como coordenador do
Curso

COL 2B e COL 3B como
professores atuantes no novo
curriculo




Observando o quadro-resumo e relembrando a descqgé fiz, localizando a
Licenciatura em Educacdo Fisica dentro das unosis, vimos que, entre 2002/2003, a
universidade B modificou seu planejamento estratégilterando sua estrutura administrativa
e definiu novas determinacgfes para suas graduagdesgle a orientacdo para as licenciaturas
era de que montassem um projeto Gnico, configurama@ mesma matriz curriculdE ...

... a Educacéao Fisica, por ser uma Licenciatufa,oemp®e, é... estruturalmente na, na sua
€ dimenséo curricular, um projeto de Licenciatura. [...] somos todas as Licenciaturas
€, oriundas de uma mesma Matriz CurriculafCOL 1B)

Ao questionarmos o COL 1B de quais os motivos garhm a essa mudanca

curricular, ele afirma’Eu acho que uma Conjuntura Nacional tem levad@sao [...
]” citaa LDB, a falta de professores em certassd@anadoras, a desvalorizacdo docente, 0
namero de professores que se formam, mas ndo aimaprofissdo, etc... Essas mesmas
justificativas para alteragao curricular sdo en@mi#s no texto do Projeto das Licenciaturas e
no PPP da Educacéo Fisica. Exemplifico com a fakentrevistado.

“Entdo, a questdo, eu diria, do, do quadro de démizacdo docente, da ma
remuneracao, da falta de, de profissionais atendeasldemandas escolares, issotudo [ . . . ]
e a propria Legislacdo, compde, eu diria, um quadeorealidade que exige das Instituicbes
Formadoras um repensar [ . . . ] Entdo, o que deoau aqui na UNI B, nessa mudanca de
Curriculo [ . . . ] é muito decorrente dessa newmsde de se repensar a formacao de
professores’ (COL 1B)

Na UNI B, a Pro-reitoria Académica criou uma corassle professores para elaborar
um projeto Unico para as licenciaturas. Esse mraletveria priorizar uma formacéo integrada
de um docente comprometido com a transformacaalsamm postura ética, solidaria e
autbnoma. Sobre essa proposta, afirmou o COL 1B:

“Entdo, em 2004, quando a gente tem essa Ultimaamgad de Curriculo, é... como
eu estava comentando do quadro da conjuntura, asddgidade tomou uma posicdo. E a
posicdo era: um Curso que seja de qualidade, e umsdCé unidade de formacao, ou seja,
um Curso de Licenciatura, comum. E o que a genéenaehde Curriculo Compartilhado”
(COL 1B)

Sobre essa decisdo da universidade, de optar pefeyuwracdo de matriz curricular
Gnica, chama a atencédo de queldniversidade, estrategicamente, se valeu [], de uma

atitude solidaria entre as Licenciaturas”O entrevistado explica que, devido ao contexto



nacional de pouca procura por certas Licenciatuaigimas foram extintas. Entdo, uma
forma que a universidade encontrou para nao extinguais cursos foi unificar as
licenciaturas. Assim, em vez de haver disciplinapeeificas para cada curso, existem
disciplinas compartilhadas, que faz com que cust@sm diminuidos.

“Por ser uma Instituicdo privada o que também comtaito é a [ . . . ]
sustentabilidade. Ou seja, um Curriculo montadodisciplinas e cada disciplina propria do
seu Curso, ora, quando vocé tem um Curso, coma énha citado antes, como Filosofia,
como Ciéncias Sociais que tem uma baixa procuraestgm so6 disciplinas especificas pra
eles, ora é, esse Curso tende a ser extinto, @J s&p € um Curso sustentavel. Vocé néo
abre uma turma, ou varias turmas de um Curriculd&Cigncias Sociais se ndo tem alunos! [ .
.. ] Esses Cursos nédo sao sustentav€iSOL 1B)

Considerando a conjuntura socio-econémica e assn@aidades sociais, ele afirma
que: “A Universidade tomou uma posicao. E a posicéo ena:Curso que seja de qualidade,
e um Curso é unidade de formacéo, ou seja, um Caesbicenciatura comum. E o que a
gente chama de Curriculo Compartilhado. Bom, esg@aimente, se lancou mado de um
outro fator inovador, que foi uma mudanca, umautgta de Curriculo por Programas de
Aprendizagem e nao disciplinas”

A questdo da sustentabilidade é reforcada no t@at®rojeto das Licenciaturas -
DOC B2. Ali, lemos que “A proposta enfatiza a nemsde de medidas de compartilhamento
de cursos, priorizando a racionalizacdo da ofertaaezupacdo de vagas para atender aos
critérios de sustentabilidade .”. (DOC B2, p. 18)

Sobre esta nova perspectiva curricular - os Progsade Aprendizagem (PAs) —
encontramos, no Projeto das Licenciaturas, o stguiexto: “Enquanto a pedagogia
tradicional, centrada nos conteudos, enfatiza anen®s PAs focalizam o processo de
aprendizagem nas competéncias que o aluno deveiadqyDOC B2, p. 17)

Essa preocupacao assinalada vem ao encontro dprgué a Resolucdo CNE/CP
01/2002:

Art. 4° Na concepcéao, no desenvolvimento e na g@rama dos cursos de formacgéo
€ fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias nedass#atuacao profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, da proposta pedagogica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto danizgcéo institucional e da gestao
da escola de formacéo.

O COL 1B, ao tratar do mesmo aspecto, evoca adpést critica a maneira como as

instituicbes formadoras tém tratado o conhecimefifemos tratado, historicamente de



maneira, [ . . . ] ja consolidada o tratamento deade conhecimento por especificidade, por
disciplinas, ou objetos especificos de olhar, aomdela um, na sua especialidade é
“expert”... Bom, este tratamento linear da estrwude Curriculo tem acarretado danos
muito sérios” Ele chama atencdo de que, com esse tipo de cuwrriosl alunos néo
conseguem visualizar o que irdo encontrar na pratie tal da dicotomia teoria e pratica™

e enfatiza, também, que esse tipo de estrutura alarjde estabelecimento de pré-requisitos,
amarra o curriculo a tal ponto que os alunos nasaeguem ir em frente com seu curso.

Com isso, justifica a estrutura curricular constauiatravés dos Programas de
Aprendizagem, as quais, segundo ele, poderdo déa desses problemas.

“Bom, os Programas de Aprendizagem, fundamentaknerddo estruturas
curriculares, aonde vocé tem campos de conhecimergsses campos de conhecimentos
tematizam. S&o campos tematicos fundamentalmdateiematizam, determinado assunto,
determinada area. E, que as chamadas Atividadesl@&ugcas, e ai sdo sim semelhantes as
disciplinas, mas ndo sdo chamadas disciplinas; s&@s olhares especificos sobre aquele
mesmo objeto. [ . . . ] esses olhares especifiobsesaquele mesmo objeto, devem dialogar
em espacos alternativos aonde os alunos consiganmaleeira permanente associar,
correlacionar com o contexto real do que eles essindando. [ ... ] Entdo[...] o
grande desafio que a gente tem aqui no Curso dedtdo Fisica, montado por Programa
de Aprendizagem € que vocé consiga tematizar coneeto de  maneira mais
contextualizada possivel”

Nesta perspectiva de discutir estruturas currieglarsegundo Krahe (2000), a
concepc¢ao utilizada por Berstein na caracterizaigfourriculo como coleg¢édo é o que esta
sendo criticado aqui e a construcdo da nova prapust leva a pensar na caracterizacao feita
por aquele autor, quando descreve o curriculo tegracdo, no qual “[ . . . ] os varios
contetdos estdo subordinados a uma idéia cergrhlzindo o isolamento entre eles, estdo
agregados num todo mais amplo .”. (DOMING&&l, 1986,apudKRAHE, 2000, p. 96)

Essa discussdo vem ao encontro do texto do DOC B2: . . ] os cursos de
Licenciatura constituem-se como unidades do coojimgtitucional e os PAs compdem-se
por Atividades Académicas. Definidas as compet&ngerais, os PAs situam-se dentro de
Unidades Tematicas, compreendidas como fios corgijtoservindo de baliza para a
manutenc¢do da coeréncia e da unidade do currid@®C B2, p. 20)

Para melhor compreensédo da modalidade dos PAsiejuilgpportante sistematizar o
texto do Projeto das Licenciaturas (DOC B2), quafado a caracterizacdo desse tipo de

estrutura curricular, transformando-o no quadroxaba



Quadro 8.8 - Caracteristicas dos Programas de Aprelizagem

O Programa de Aprendizagem fundamenta-se em pasguiatitude investigativa.

E organizado a partir da definicio de competéncias.

E organizado e ofertado através de atividades atad$ que ndo se confundem com estraté
de ensino.

Apresenta diferentes duragfes e niveis de compldaié concretiza-se em atividades.
Tem sua temporalidade explicitada pelas atividgdeso compdem.

N&o pode ser considerado como um bloco monoliie.competéncias poderdo dirigir-se
carreiras especificas e ter carater obrigatériaiepo, igualmente, propiciar complementacéo
diferenciacdo formativa de modo a capacitar o als@ o desenvolvimento de saberes e faz
gue qualifiquem a sua pratica profissional. Enspesquisa e extensdo passam a ser trabalhadg
maneira articulada, embora atendam a diferentaidades.

carreira ou como formag&o continuada. O que vas$se caso € a vinculagdo ou ndo da oferta
itinerario de carreira.

As ofertas deverdo ocorrer em diferentes periedusrarios letivos.

Fonte: Quadro montado a partir das informac¢des@g B, p. 21.

Historicizando, podemos dizer que o processo deamgalcurricular da UNI B iniciou
com as diretrizes apresentadas pelo novo Planejantsstratégico, que foi deflagrado em
2003. Para essa tarefa, foi formado um grupo de gessoas: trés professoras Doutoras em
Educacdo que coordenaram o processo, além de eptastes de diversas areas que, junto
com os coordenadores de cursos, construiram ot®mbges Licenciaturas durante o ano de
2003. Segundo o COL 1Ba‘tarefa de 2003 era construir um Projeto Politieedagdgico
das Licenciaturas’ Em 2004, o projeto com a constituicdo dos cimmgiros PAs de todas
as licenciaturas estava montado e foi publicado aatata de maio daquele ano (DOC B2),
com implantagcdo no segundo semestre do mesmo ahoe £sse fato, um entrevistado
afirmou:

“[...] mas em nome da inovacgéao, pelo que enhteaprendido, pelo menos nesse
processo, para vocé criar algo novo vocé ndo pamdwidar sempre as pessoas que estdo é
diretamente ligadas as coisas. Porgue em tese @esa®as estariam “embotadas”, na sua
visdo. E necessario vocé trazer alguém para o gaumnao é nada da area. Entadall B
adotou muito isso nos diversos projetos que sangiem 2003. Entdo nos tinhamos nos
Grupos de Trabalho pessoas que eram de outra aracahhecimento, pessoal da
Administracéo, pessoal da Economia, pessoal do &tandy, [ . . . ], que despontavam na sua



area de conhecimento, mas nado tinham nenhum tcansitarea da Licenciatura [ . . . ]
foram trazer um olhar diferente{COL 1B)

O processo de mudancga ocorreu em um ano, tempo part uma mudanca de
paradigma tal qual estava sendo proposto, comoair COL 1B:

“No sentido de tentar justificar € ou entenderaguos fatores que estavam em jogo
em 2004, 2003, eu diria, 0 ano de 2003 foi crugmrque em 2004 a gente j4 passou a
implementar € entdo durante o ano de 2003 ja tieésa conjuntura e existia esse desafio, o
desafio do proprio Planejamento Estratégico, de auacenciatura comum, etc... Nao se
tinha muito claro o que fazer e como fazer issoPBss tém esses pressupostos tedricos, sb
que ai tem, eu diria, um agravante. Uma agravanie fgi todo um, um ... as condi¢des reais
de vocé operar esta alteracdo curricular”

Em uma primeira etapa, foram elaborados os cincogmos PAs, trés compartilhados
e dois especificos. Quanto a elaboracgédo, retiraaagientacbes do DOC B2: “A pratica do
planejamento e do desenvolvimento dos PAs serédatada e desenvolvida por equipes de
docentes com capacitacdo e experiéncia diverséfgcad [...]". (DOC B2, p. 24)

“Entdo, como é que a gente comecou esse trabalh@0f8? Os primeiros P.A’s. a
serem configurados foram os P.A’s compartilhadogue esses P.A’s compartilhados eram
trés[...]. E ai, bom, tirou-se representante de algumassreajue na verdade foi, no meu
modo de ver, um dos grandes problemas, porqueartinh nove Licenciaturas e cada uma
tinha a sua “cara”, a sua especificidad¢.. . . ] Na época, tinha um representante da
Biologia falando em nome da Biologia e da Educagdsica e na verdade, ndo tinha
qualquer legitimidade, nem da Biologia falar em moda Educacéo Fisica e nem sequer da
Educacéo Fisica falar em nome da Biologia. Ent@ssafoi estratégia da representacéo
para formular os primeiros, eu diria, rascunhosfloA”. (COL 1B)

A construcdo desses PAs, segundo os relatos dasistados, foi conturbada, pois
aconteceu em um periodo de tempo muito curto, cootg apropriacdo do sentido da
mudanca proposta. O grupo encarregado de elabomoaesso deparou-se com muitas
questdes sobre como executar a tarefa de desemeoltd do novo curriculo, sem ter tempo
para uma discussao aprofundada.

“Néo tivemos tempo pra fazer esse debate. O debat¢ . . . ] ai esse foi um
problema concreto, nés tinhamos muito pouco tem@® tinhamos um cronograma é... que
era, a grande sensacéao, e a gente utilizou mugasfguras de linguagem, nés tivemos que
trocar o “pneu com o carro andando”. NOs “trocama@spneu e com 0 carro em plena

velocidade”. Nés tinhamos que, no final da semapaesentar o projeto dos P. A’s, porque



ele tinha , tinha que entrar na Camara de Graduapémser aprovado no CONSUN, porque
[...] no primeiro semestre de 2004 ja teria que estar diadb para os alunos”.(COL
1B)

Analisando a questdo da dificuldade de adaptacdesnualanca curricular,
encontramos, no texto do préprio projeto das licgocas da UNI B, um indicativo dessa
preocupac¢do, ao lermos que: “A organizacao cueiqubr PAs € uma proposta configurada
pela inovacdo que, sabidamente, podera mereceruachm ou revisdes, a partir das
experiéncias que passarem a ser vivenciadas .”.(BO)® 9)

Os dois PAs especificos foram construidos pelosdepadores. O coordenador da
Educacado Fisica fez essa construcdo junto com mogta professores, realizando reuniées
para essa elaboracdo. Esse professor, em nossaisat retomou a questdo do tempo
escasso, acarretando a falta de espaco para dissussbre toda essa mudanca de proposta, o
gue dificultou o gerenciamento do processo.

“Esses dois Especificos era responsabilidade dawdsmadores, ou seja, entdo e
Educacéo Fisica, eu fiquei responsavel de junto osnprofessores do Curso de Educacao
Fisica, construimos o PA. E, os dois PA’s queaseriniciais. E ai, bom o trauma era o
mesmo, SO que era em outra, em outro territorio oatnas, com outros personagen$COL
1B)

Assim foram constituidos os primeiros ProgramasAgeendizagem, sob muita
pressdo, como uma determinacdo explicita da mjtem um tempo muito curto, 0 que
deixou uma sensacédo, nos entrevistados, de atnopeia do processo. Confirmamos essa
afirmacao com as palavras de um dos entrevistados:

“N6s ndo sabiamos a “cara” do Curso inteiro, mas ¢gtavamos com 0 primeiro
semestre em franco processo de matricula. E tendprgps coordenadores, explicar para os
alunos o que é que era um Curriculo por Programa#f\drendizagens, sem a gente mesmo,
inclusive ter essa formulacdo feita entre os prépriCoordenadores. Entdo foi, eu diria,
altamente sui géneris, ou seja, é, o grande deskfivocé se convencer, e eu atribuo isso a
uma particularidade minha, quer dizer: eu partiaufente, me calquei na Teoria da

Desconstrucdo pra me acalmar, no sentido de dizeseguinte: “- isto é possivel sim.
Estamos fazendo sim”. E o que era possivel? Euegmig, isso eu tinha convicgdo, eu
conseguia responder pra os alunos o qué que ér@@ O que era o amanha, era algo que
estava em construcdo e isso eu deixava muito claaca os alunos: era um Curriculo em

CONSTRUGCAO!(COL 1B)



Nessa perspectiva da construcdo, durante o prinsgnoestre de 2004, houve a
divulgacdo dos cinco primeiros PAs, com as equna@#s e normas para as migracoes de
quem estava no curriculo antigo. Do DOC B2, retgad seguinte texto sobre a implantacao
do novo curriculo: “Todos os alunos ingressante@@4/2, via processo seletivo, cursaréo o
curriculo aqui proposto .”. (DOC B2, p.101) A padie entdo, a universidade B passou a
atuar com esse curriculo compartilhado e unificamtoe todas as suas licenciaturas.

Os propositos apresentado pelos PAs, até aquireiaos, vém ao encontro dos
objetivos expostos pelo Parecer CNE/CP 09/2001,dggereve a questdo de ser dada uma
terminalidade e integralidade as licenciaturasapgue, entdo, elas tomem configuracao
propria e ndo sejam um apéndice do Bachareladon Aiéso, estdo em consonancia com as
propostas de estudiosos do curriculo e da formdegarofessores (Kincheloe (1997),Schon
(2000) e outros), que mostram a necessidade de hmgeestrutura curricular que permita a

interdisciplinaridade e a transformacéo do ambieat®lar em um local favoravel.

A compreenséo profunda da realidade existente ¢aéda a exploragéo de outras

possibilidades); ao desenvolvimento de novas ca@pde conhecimento, ciéncia

e verdade; a aceitagdo e ao didlogo das diferendas culturas ndo-hegeménicas; a
formacéo de subjetividades multidimensionais comnmgtidas com a solidariedade e

com a construcao de democracia. (MOREIRA, 19926p.

Os demais PAs e o PPP da Educacéo Fisica foramrathils durante o ano de 2004.
O PPP foi divulgado sob a data de 2005. O currifoilarganizado totalizando 28 PAs,
divididos em trés unidades tematicas: Fundamei@osiextos e Identidades; Formacao e
Acao Pedagdgica; e Atuacao Docente (Estagios).

A construcdo dos demais PAs seguiu a logica ante@®s compartilhados foram
organizados com grupos de trabalhos que mostragaesaltados, em reunido, para o grande
grupo, e os especificos foram montados pelo cuedediicacdo Fisica, agora sendo divididos
e focados por area de atuacdo. Pesquisadoresedasf@ram selecionados para ser os Lideres
de PA, as pessoas responsaveis por gerenciar kEdsaragdo em consonancia com a
coordenacéo de curso. Conforme indica o0 DOC BRjey be PA teria que ser pesquisador ou

estar desenvolvendo pesquisa que envolvesse déetaacao do PA em questao.

A operacionalizacdo da proposta, que integra canpgs especificas, estratégias
de ensino e critérios de avaliagdo sera efetuatta prefessor responséavel pela
pesquisa que fundamenta o PA, juntamente com @gtepesquisa, se houver, e 0s
professores que atuardo em sala de aula. Paraeovdésmento dos PAs esta
prevista a articulagdo entre o corpo de pesquisadpue detenham conhecimentos
relacionados as areas de interesse das Licendaura demais professores para a
concepcéao, a fundamentacao e a formatacdo dasrdderofertas que os integram.
(DOC B2, p 33)

Ainda sobre os Lideres de PA, os colaboradorasmaffir nas entrevistas:



“Nés temos Programas de Aprendizagem, aonde temeasde conhecimentos, aonde
temos lideres de P.A.. Ou seja, cada area, cadapoade conhecimento tem um professor
gue nao € necessariamente o coordenador; ele temcé&o de gerenciar o Curriculo na sua
totalidade. Mas as questfes mais especificas, digama area de conhecimento [ . . . ] isso
€ responsabilidade de um lider de P.A. que é umpérx nessa area, que pesquisa sobre
iIssO e que tem outros professores que estdo trabdth nisso. Pra ele criar o que? A
consonancia de trabalho entre os professores. | . (COL 1B)

“O requisito basico pra fazer iss(ser lider de PAE que no primeiro momento o
professor fosse doutor, de preferéncia com vinaonld®PG, ndo tendo vinculo ao PPG que
fosse no minimo doutor. S6 que dai eles esbarrgdiamo primeiro problema que nem todos
eram doutores, [ . . . ] ndo tinha doutor suficienra fazer isso. Entédo, eles acabaram
aceitando outros professores que ndo eram doutones, que eram considerados expoentes
dentro da casa naquela area(COL 2B)

Quando questionei sobre a elaboracao do restarterdoulo, o COL 1B afirmou que
a situacao foi dificil como anteriormente, com prazo um pouco maior, salientando que,
depois do primeiro momento de aflicdo da construgée primeiros PAs, foi possivel
repensar alguns itens. Assim:

“E, essa questdo: o sufoco, ou seja, o olho dadéo, o furacdo passou. Entdo, na
verdade a gente hoje tem uma situacdo um tant@ldeacia. S6 que € uma calmaria que eu
diria que impde precaucdo. Porque agora a gente ¢eexata possibilidade de perceber a
decantacdo do que a gente construi(COL 1B)

O COL 1 B acrescentou que o curso de EducacacaFésieditou nos pressupostos
tedricos dos PAs, embora houvesse criticas a metgidode elaboracdo e ao pouco tempo
para as mudancas. Segundo ele, foi um dos curssngis incorporou os ideais do novo
projeto curricular.

“Fizemos e acreditamos radicalmente nos pressugosios PA’s, que eram
pressupostos de vocé montar a atividade, ndo nacasgente dentro daquela estrutura das
60 horas, porque 60 horas é a estrutura classicaime disciplina, que comeca todo mundo
junto, termina todo mundo junto. Ora, numa perspadransdisciplinar ou de Programa de
Aprendizagem, determinadas abordagens ndo preciesna mesma duragcdo que outras
abordagens. Entdo poderiam ter tempos diferent@OL 1B)

O texto final do PPP da Educacéo Fisica foi fe#tnp COL 1B. Esse estudo teve
colaboracdo direta dos lideres de PA e de uma gmsmfe Doutora em Educacdo. A

construcdo do Plano Pedagdgico ndo teve partiapdisgente e ele também foi feito durante



0 ano de 2004, sendo publicado em abril de 2006s d&yaver sido implantado o novo
curriculo.

“Essa versao que a gente tem do P.A., do Projeldti®m Pedagogico, eu diria nédo é
a ultima versédo, ela é uma versédo oficial, mas mé@ressariamente é a versao de
compreensdo de todos os professores. E consenso? B¥é foi a produgdo possivel e
objetiva dentro das circunstancias reais que tivema Educacao Fisica(COL 1B)

A COL 2B, quando questionada sobre o PPP, diz ¢@hecimento, porém nao
participou da sua elaboracéo, alegando ndo sespansavel por isso e, por ser horista, como
os demais professores, ndo tem tempo extra pareadeduniversidade B. Ela reconhece que
houve abertura para participacdo, mas a estruaurastituicdo dificultou essa participacéo e
chama atencédo para um consenso que havia entopo gwbre o PPP:

“A Unica coisa que havia, que estava acordado nani& de colegiado, era que o
curriculo que estd em extingdo é um curriculo quam$ gostavam e que todos consideravam
otimo curriculo. SO estava em extincdo porque @jaa exigéncia da Universidade das
licenciaturas terem formato de PA. Entdo, 0 qua #@ tentar era se manter a mesma linha
politico pedagodgica do curriculo anterior. Até eskecisao eu participei, depois disso, bom,
agora € escrever o Projeto, 0S responsaveis queewmn, ninguém mais participou, eu
acho”. (COL 2B)

Destaco um outro aspecto que se evidenciou nasarddis reformas curriculares dos
cursos de Educacédo Fisica nas duas universidaalé$Nl A, de forma menos contundente
do que na UNI B. Refere-se a afirmacdo de que essdancas ndo sao estaticas, mas que
possibilitam alteracdes e revisdes a qualquer mtomen

No caso da UNI B, isso é justificado pela novaadelogia adotada, que gera esse
rever constante do andamento do processo. No DQCeBcontramos a afirmacao de que o
grupo encarregado do projeto das licenciaturas ¢emsciéncia de que sua tarefa néo
terminou, mas, “[ . . . ] ao contrario é ponto datidla de um processo que estara em
constante atualizacdo [ ... ]". (DOC B2, p. 10)

No PPP do Curso de Educacao Fisica da UNI B, tangm@ontramos evidéncias que
nos indicam a preocupacdo com o0 estudo constanfgab@sso implantado, bem como o

acompanhamento aos docentes e discentes envohades processo.

O processo de implantacéo da reformulagdo curriselé continuamente
acompanhado pela Dire¢do da Unidade de Graduataeesde sua Diretora, de
seus Gerentes e, operacionalmente, pela Coordedag@orso. O acompanhamento
da implantac&o junto a alunos e professores sitodaf@artir de metodologias que
envolvam amostragem desses universos. (DOC B3)p. 1



A afirmacéo do documento é corroborada pela falardi@vistado desta pesquisa. Diz ele:

“Entdo em ultima instancia eu diria, que a montaget Curriculo hoje, ela esta
decantada, esta pronto, mas nao esta concluidesemtido de estar acabada. NOs estamos
agora levantando outras, as poeiras que assentanaisagora estamos fazendo questao de:
-Como € que é mesmo isso? Para vocé ter uma idg& d gente tem um tempo mais
tranquilo. Temos reunides mensais com os lidere$?d&’s”. (COL 1B)

Ao questionarmos os entrevistados sobre o acompueerita da implantacdo do novo
curriculo, percebemos que existe uma programagaodiscussdes, como o COL 1B afirmou
anteriormente. Ele indica, ainda, que o curso dec&gfo Fisica esta criando demandas que
exigem retorno dos idealizadores do Projeto dasndi@turas.

“[ .. .] porque a gente tem percebido ja algumzecessidades de ajustes, e isso a
gente esta sinalizando para os proprios professajge eles ndo se melindrem em
problematizar, em propor reformulagbes. Nao penséormulacédo no sentido assim: “ ndo
ta dando certo a atividade, vamos voltar pra giioa”, ndo tem volta! Ou seja: ndo tem
como pensar em voltar como era a atividade anterante, a disciplina anteriormente, nao.
[...]".(COL1B)

“E um Projeto Politico Pedagdgico que esta ainda plena discussio para a gente.
Para vocés terem uma idéia, nas reunides mensasslideres que a gente tem tido, um dos
pontos de pauta, alias, a pauta inicial desse s&mdsi Projeto Politico Pedagdgico, ou
seja, retomamos aqui com todos os lideres o quaimrdrojeto Politico Pedagogico . E o
Projeto Politico Pedagdgico foi exatamente o quepiaxando algumas demandas, por
exemplo, essa chamada @aofessora ( uma das Doutoras Coordenadora dot®rogs
Licenciaturas)oi oriunda do que estava escrito no Projeto RatitPedagdgico. Uma outra
que esta demandada para o proximo semestre € &sidade de capacitacdo metodoldgica
dos professores para lidar com esse P.A;, porqBeAg ele ndo € a mesma estrutura de lidar
com o conhecimento que o professor estava acostunadisciplina”. (COL 1B)

Ainda na perspectiva da implantacdo, sobre as @esniproporcionadas pela
coordenacdo da Educacéo Fisica e como lider da B®L 2B informa:

“[...] ele (COL 1B)j& marcou varias reunides com os lideres de PA&,sgriam 0s
professores responsaveis por cada area de conhetimgra se trabalhar em cima disso ai.
Entdo essas reunides [ . . .] a gente leva cotexa trabalhar junto [...], mas assim... e
também agora para janeiro estd agendada uma reudi@dacolegiado para discussdo do
Projeto Politico Pedagdégica’(COL 2B)

E segue afirmando que:



“Com a coordenacdo do curso nos tivemos esse semgseé passou [ . . . ] uma
média de uma reunido por més, os lideres com adeoador”. (COL 2B)

Apesar de toda essa preocupacéo expressa pelosettos, bem como pelo testemunho do coordenadunirde, n&o foi
esse 0 mesmo sentimento encontrado nos professtresistados, como exemplificamos através dag@@taretiradas das entrevistas.

“Bem, foi uma mudanca de cima pra baixo, totalmémigosta e autoritaria, onde simplesmente se degrtir de agora
o paradigma € outro vamos ser PA’s. E ai ninguébieso que é PA."(COL 2B)

“Na verdade, na minha opinido pessoal, ninguém s#benoje, [ . . . ] (COL 2B)

“Quando esse processo de mudanga comegou aquisag®m que eu tive € de que o
Curso de Educacéao Fisica ia ser desmantelado. pedacos dele iriam adornar uma arvore
de Natal que ia ser ditada pelo pessoal do Centr® pessoal do Centro 1 é das Ciéncias
Humanas, entdo esse pessoal deu a estrutura pah@ as cadeiras da Educacéo Fisica
passaram assim a ser bolinhas de Natal, adorneger@erne do licenciado. Esse sujeito, que
€ um sujeito assim... genérico, ele € um licenceaddele tem alguns conhecimentos e assim,

curiosidades acerca da area da Educacéao Fisi¢g€OL 3B)

Criticas acentuadas as mudangas realizadas noutarfidram feitas pelo COL 3B. Ele as julgou coraltef de consideragéo
com o curriculo que estava ativo, pois, afirmouufa curriculo estudado por todos (do curso de Eclie Fisica ) e que levou em torno
de dois anos para ser elaborado. Segundo elesacsendeixada por esse atual é de que

"[...]isso foi atropelado assim de uma forrftam que ser em um ano, tem que ser pra ja, asdesnnéo sei o que, tem
que decidir, tem que fecharl.’ [ . . . ] E como ésise atropelo, muitas das coisas foram depostasrdepra baixo” (COL 3B)

Reporto-me, neste momento, a Tardif (2002), quahdoda os saberes dos professores e a forma cosdiquetados pelas
instituicbes formadoras. Esse autor apresenta isnas$éo coerente com a reclamacéo apresentad@®el3 B, que indica néo ter
sido ouvido para essa atual mudanca curriculadiff@002) refor¢a a questéo j& abordada por Kileeh€l997), perguntando sobre
quem é que define o que deve ser ensinado aosdidocentes. O fato de que os professores qua &ummando esses profissionais
nado sdo ouvidos sobre as suas experiéncia fornméd@ssim enfatizado:

Os professores so serdo reconhecidos como sujeitosnhecimento quando lhes
concedermos, dentro do sistema escolar e dos kstmhentos, statusde
verdadeiros atores, e ndo o de simples técnicde @xecutores das reformas da
educagdo [ . . . ]. Se quisermos que os professejam sujeitos do conhecimento,
precisaremos dar-lhes tempo e espaco para quenpagfacomo atores autbnomos
de suas préprias praticas e como sujeitos compgsteiBtsua propria profissdo”.
(TARDIF, 2002, p. 243)

O COL 3B ainda afirma que o maior problema enfidmtai a maneirdtotalmente autoritaria” com que foram feitas as
mudancas e o tempo curto em que tudo ocorreu:

“Os Programas de Aprendizagem eu acho o seguinteicho que a idéia dos Programas de Aprendizagemaéidéia
muito boa. Ela chegou muito depressa. Nos pegotordaisurpresa. Entéo isso gerou essa resisténeamatica nédo esta
acontecendo como talvez tenha sido idealizado lest E aquela histéria assim: se tu ndo me charags p projeto, eu n&o vou
defender um projeto que nédo é me(COL 3B)

Tal afirmacdo é corroborada pela outra entrevigtando lemos que:

“Foi uma falha bastante grande no sentido comarfgosto e tinha que ser de um semestre pro oudimtinha tempo
para se trabalhar com a comunidade toda isso,.[].entéo essa foi a ... a falha, e ai agora odmeestd andando, os cursos estdo
ocorrendo, os PAs estéo ocorrendo e todas as éafi@s estéo surgindo, [ . . . ] porque na verdad®uém tinha embasamento para
aquilo”. (COL 2B)

Voltando a comparar as informacdes coletadas, afgoe a situacdo que envolve o
processo de mudanca na universidade B nao foi ndifdcente do que ocorreu na UNI A.
Aconteceu também em pouco tempo, ficando evideofgao da universidade em adotar um
novo desenho curricular, sem apresentar preocup&gierofundidade com o corpo docente,

que seria o encarregado de implantar, efetivameatesalas de aula, as mudancas propostas.



Nessa perspectiva, Hargreawdsal. (2002, p. 124) ressalta que é ilusdo e presuncao
administrativa e legislativa pensar que “[ . . a]reforma pode ser imposta sobre os
professores sem nenhuma consideracdo com seussvalocom a inclusdo de sua voz.”. I1Sso
se evidencia no depoimento do COL 3B:

“Se tu ndo me chamas para o projeto, eu ndo voerdkfr um projeto que nao é meu!
[ ...]Mas eu preciso do seguinte: que o professmcorde com isso. Por qué? Se nao ele
vai sabotar o projeto. Ah. Entdo eu acho que agsim. ] da maneira como foi feito, a idéia
periga ndo funcionar direito porque ndo houve unsaguista interna das pessoas. Entao
vendo agora, o0 problema principal é assim, é pegaovo que nao é teu, e te apropriar dele.
E ai tudo que tu ndo tens condicdes de fazer, &s poculpa ndo em ti, mas tu pdes a culpa
no projeto, “esse projeto ndo vale nada{COL 3B)

Para a analise que exponho neste momento, € imor®&ocar, mais uma vez, o

autor supracitado:

Esse tipo de mudanca ndo ocorre ‘por osmose’, pieno administrativa ou por

pura vontade e determina¢do. O sucesso na implag@&ntequer oportunidades de
esclarecimentos de iniciativas de politicas e denelimento das reformas. [ . . . ]
Todo esse trabalho exaustivo requer um aprendizietiberado e continuo dos

professores. (HARGREAVE& al, 2002, p. 128.)

O que ficou evidente nos processos que estamosaradd de reformas curriculares
em licenciaturas de Educacdo Fisica é que ndo hessa apropriagdo por parte dos
professores. Eles até admitem que o principio dogr®nas de Aprendizagem, na UNI B,
podem ser interessantes, todavia a maneira comfajuienplantada a reforma proposta
dificultou o esclarecimento e a apropriacdo da nagseho corpo docente.

Apés haver apresentado como se desenvolveu o pmdesmudanca curricular nas
duas universidades, passo a trabalhar com a ligdg&oindicios encontrados sobre a
concepcao de formacao de professores, conformereiatia pelos entrevistados.

5.4 TERCEIRA CATEGORIA: FORMACAO DE PROFESSORES

5.4.1 Principios Orientadores Para Reforma: Indicie Encontrados

As evidéncias que levantei sobre a concepcdo deaftfio de professores, a qual



perpassa pelos dois processos de reforma curri@marquestdo nesta pesquisa, serao
apresentadas nesta categoria. Aqui retomo a eastrgue utilizei na exposicdo do apoio

tedrico adotado no inicio desta escrita. Relemhraad estrutura: os trés principios

apresentados pela Parecer CNE/CP 09/2001 — Fornpagcammpeténcia; Coeréncia entre a
formacdo oferecida e a pratica esperada do futuwodegsor; Pesquisa como elemento
formador — e o item Professor Reflexivo.

A existéncia de indicios que nos levam a perceberas trés principios apresentados
estdo embutidos nas concepc¢des adotadas nos doesgpos de reforma sédo apontados pelas
evidéncias desta pesquisa. Os principios, na #&&gis| sobre a formacdo de professores
recorrem ao argumento da necessidade de formaprofassor que possa dar conta da
formacdo de um contexto amplo, de um docente queesEupe com a sociedade em sua

volta e que, potencialmente, possa muda-la.

Nesse contexto, reforca-se a concepcédo de esdtd@apara a constru¢do de uma
cidadania consciente e ativa, que ofereca aos @lamobases culturais que lhes
permitam identificar e posicionar-se frente assfammacdes em curso e incorporar-
se na vida produtiva e sécio-politica. Reforcatambém, a concepcédo de professor
como profissional do ensino que tem como principadfa cuidar da aprendizagem
dos alunos, respeitada a sua diversidade pessmidl & cultural. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 09)

A necessidade de equilibrio entre os conteidosdados nos cursos de licenciatura,
para que esta deixe de ser um apéndice do bad@rejaalmente se encontra nos principios
elegidos pela legislacdo para orientar a refornmdociar. Portanto, busca-se estabelecer um
“[ .. .] equilibrio entre 0 dominio dos conteludnsriculares e a sua adequacado a situacao
pedagdgica .”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2D(.16)

Nessa perspectiva, foi possivel constatar, na dals entrevistados, que houve
aumento da carga horéaria das disciplinas pedaggga UNI A, esse fato foi visto de
maneira positiva, com 0 aumento da carga horarsa wiNéncias pedagdgicas (estagios
curriculares) como as maiores alteragdes do nomtdcalo. Como afirma o COL 2A, falando
a respeito desta carga horafi@om disciplinas que sao ministradas la pelos pssfares da
Educacdo. E € uma carga muitissimo maior do gqwarga que tinha anteriormente” E
quanto ao aumento da carga de estéagios, a COLs3&:dA grande mudanca foi, triplicou o
namero de horas de estagio”

O aumento das prioridades pedagodgicas foi um déivesade desacomodacgéo para 0s
COL 2B e COL 3B, pois, para aumentar a carga leod# area pedagogica, foi necessario o
decréscimo da area bioldgica. Isso, na visdo ddsegistados, fara com que se forme um

licenciado mais superficial em termos de contelspeeifico.



Abaixo, segue a transcricdo das opinides apresstagas entrevistas, reforcando o
gue foi afirmado acima.

“Entdo ndés sentimos em determinado momento asptiisas da Sociologia, da
Fisiologia, da Antropologia, essas disciplinas da@amais humana em algum momento elas
comprimiriam a area Bioldgica. Porque a area Biakig imperava, tinha uma hegemonia
completa. Entdo o qué que aconteceu agora, elasaat@mram, eles estreitaram espago. S6
que a idéia que eu tinha ndo era essa. Era aumeglts sem restringir aquilo. Agora eu
acho que tinha que aumentar a carga horaria, tirqee aumentar a carga horaria pra
comportar tanto as humanas sem cair a qualidads biolégicas. E o que se fez foi o
contrario: se reduziu a carga horaria. O licenciadoum cara que ndo precisa saber muita
coisa, mas esse cara € o cara que forma as pedsbés;. (COL 2B)

“Até ficar com 0 minimo é uma coisa, mas ai tramsfir este minimo com uma
énfase extremamente grande... tu acaba privilegiaandormacdo pedagdgica, entende, que
tu ta formando um licenciado, que trabalha na escolu entendo tudo isso mas daqui a
pouco é capaz do cara ir la dar aula de matemadiceio saber fazer uma conta de dividir. [
... ] E, entdo, é muito triste assim mas n&o teque fazer. Tu t4 numa instituicdo privada
que toma uma decisdo administrativa, foi administeg entdo tu tem que adequar o
pedagogico ao administrativo(COL 3B)

O discurso dos colaboradores revela dois aspeximsmeiro diz respeito a analise de
quanto deve ser ocupado da carga horaria de urnftworrcom disciplinas especificas e
guanto deve ser ocupado com disciplinas pedagigi@ssegundo aspecto é a questédo da
instituicdo publica bem como da privada apresemtaagpreocupagdo de gerar um curriculo
capaz de responder as exigéncias de um mercadaba¢ho competitivo.

Na perspectiva acima, em recente edicdo do Jorxiah EClasse, encontramos um
encarte especial sobre 0 ensino superior - Cadespecial da Educacdo Superior Vol. 1.
Esse encarte sinaliza justamente o crescimentmfileado do setor de ofertas de educacéo
superior e suas consequéncias para a qualidadesdweque, segundo a publicagéo, ocorre

devido a liberacdo provocada pela globalizacdoreuttancas da LDB.

A principal caracteristica dessa ampliacao é giéen ae ser marcada pela criacdo
de novos estabelecimentos do terceiro grau e desmawsos, veio acompanhada da

avalanche de pequenas instituicfes, [ . . . ] Oesionexponencial dos cursos de
graduacdo mostra a voracidade com que os invessidamtram no setor. (ROSA,
2006, p.i)

Segundo Zabalza (2004), a universidade de um hdtra passou a ser um bem

econdmico. “De lugar reservado a uns poucos pgwtos, tornou-se um lugar destinado ao



maior nimero possivel de cidaddos [ . . . ]" (ZABZA., 2004, p. 25) que possam pagar por
seu aprimoramento. Frente a situacdo impostagosleorréncia de mercado, a universidade
particular ndo pode se permitir dispensar alualas¢ obrigada, entdo, a seguir as regras do
mesmo mercado. Mesmo que isso represente uma @logsieda na qualidade dos cursos,
qgue é o fato apontado pelos colaboradores destmipas quando falam em atender a carga
horaria minima do curriculo.

“[ .. .] mesmo quando é pra trabalhar com compeié eu tenho conteiddos minimos
a serem desenvolvidos e eu preciso de um temponmipro desenvolvimento de
determinados conteddos e ai a culpa ndo é maigaB , ndo é mais do PA, mas dai a
culpa passa a ser das novas diretrizes, do MEGeoos cursos de licenciatura foram
reduzidos a uma carga horaria muito pequena, ai aitrdNI B fez a opcdo de, se ha
licenciatura, privilegiamos a area pedagodgica, entd area pedagogica tem uma carga
horéria gigantesca e sobrou uma carga horaria moula pra todo o resto que nao seja o
pedagogico” (COL 3B)

Quanto ao primeiro aspecto, da quantidade de hdessuma ou de outra
especificidade, seja das matérias pedagdgicas,dssjaespecificas, voltamos a legislacéo
brasileira que propde as mudancas curriculareamestite para que se procure obter um

equilibrio entre as duas areas.

As questdes a serem enfrentadas na formacao saddasis. No caso da formacao
nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradigpa énfase esta contida na
formagdo nos conteddos da &rea, onde o bacharelade como a opcéo natural
que possibilitaria, como apéndice, também, o diplae licenciado. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 16)

Uma disciplina pode, dentro do curriculo, pare@rrais importante do que outra,
dependendo do tempo a ela atribuida, afirma Kratiezando a teoria de Bernstein. Assim
lemos: “Podemos estabelecer, a grosso modo, aiest@d valor de determinada disciplina
dentro do curriculo em funcdo do tempo que recetbe gua categorizacdo como obrigatéria
ou opcional .”. (KRAHE, 2000, p. 95)

Confrontando com o material das entrevistas, agsiparece que a preocupagao dos
colaboradores é real e cultural, por isso elesesgiram prejudicados diretamente e até
menosprezados. Nessa perspectiva, Zabalza chatea¢é@ para o fato de que as mudancas
impostas as universidades estdo forcando o corpentlo a rever seus enfoques, mas sinaliza
que “[ . . . ] naturalmente ndo é um trabalho féd contrario disso, exige uma reconstru¢ao
do perfil habitual dos professores universitario&ABALZA , 2004, p. 31)



Quanto ao contetdo a ser desenvolvido nos curgads licenciaturas, € necessario
ficarmos atentos ao que nos aponta o Parecer CNEI2P01 no que se refere ao Principio
da Simetria Invertida, quando expde o0 que se esfzet@ncepcao de conteddos para compor

o curriculo de formacédo docente.

Os contetdos definidos para um curriculo de formagafissional e o tratamento
gue a eles deve ser dado assumem papel centralyeznque é basicamente na
aprendizagem de conteddos que se da a construgdodesenvolvimento de
competéncias. No seu conjunto, o curriculo preoisder os contelldos necessarios
ao desenvolvimento das competéncias exigidas paexeccicio profissional e
precisa trata-los nas suas diferentes dimensGesuaalimenséo conceitual — na
forma de teorias, informacdes, conceitos; na suilao procedimental — na forma
do saber fazer e na sua dimensao atitudinal — maafale valores e atitudes que
estardo em jogo na atuagdo profissional e devear eshsagrados no projeto
pedagdgico da escola. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGQ/001, p.22)

Podemos aprender, entdo, que nas diretrizes pare¢éo de professores existe a
indicacdo para a elaboracdo de um curriculo premtugom as competéncias necessarias
para a formacdo docente. A énfase € na competénc@ mais no conteldo estético; o
professor além de “saber” devera “saber fazer’i¢atd/os do Parecer CNE/CP 09/2001).

A educacdo deste “[ . . . ] professor pdés-modemdégsor reflexivo [ . . . ]" é
enfatizada por Kincheloe (1997, p. 225), que chamatencdo para como a questdo do
desenvolvimento de atitudes reflexivas no ensintepacilmente ser transformada em uma
|6gica tecnicista na qual “[ . . . ] a reflexdo pofessor torna-se pouco mais do que uma
habilidade a ser aprendida como uma parte de uteadaais larga de competéncias | . . .
]”. (KINCHELOE, 1997, p. 226) Nesse sentido, o autontinua sua exposi¢ao dizendo que,
para a formacdo do professor reflexivo, temos dastar para um curriculo dinamico, que
quebre a logica tecnicista e provoque a conscigéiz desse professor para 0 compromisso
politico de educar.

A formacao consciente, despregada do desenvolvimpatamente conteudista, é
apontada por diversos estudiosos sobre formacdwafessores. Mas eles alertam para que
tomemos cuidado com os exageros do modismo, dizegoi@ que tudo é desenvolvimento
de competéncias.

Quanto a este aspecto, o desenvolvimento de congmetée a preocupacdo com uma
formacdo docente mais perceptiva do contexto esagaencontramos evidéncias nos
discursos dos entrevistados de licenciatura emdgdackisica em ambas as universidades:

“Ele (o professortem que pensar sobre a questdo da Educacgéo, ed&obre a
qguestdo do desporto incluido dentro da escola.t&be que ter, como ponto de vista, num

1 Alguns dos autores referidos: Kincheloe (1997hé®c(2000), Névoa (1995), Tardif (2002).



primeiro lugar, que ele € um educador e que eteuima funcdo tdo importante quanto os
outros, independente da questdo de conteldos guestl trabalhando. E ndo basta ir pra
escola, tem que saber qual € o projeto pedagogio® €je estd inserido, quais sdo 0s
objetivos da escola, qual é a populacédo que ek tesbalhando” (COL 2A)

“Eu acho que elanova proposta curriculatem uma série de novas competéncias e
conhecimentos e caracteristicas que no meu pontastie vdo formamum bom professor,
tanto € que essas alteracbes sdo da Faculdade dea€do que eu acho que elas sdo
interessantes. Se estdo funcionando ou nédo, aicka que tem que ser avaliado, mas a
concepgao me parece ser uma concepcao adequads Euatdiria que acho que esse curso
de licenciatura, ele teve em parte pra atender essa legislacao’ (COL 1A)

“Nés temos um Curriculo montado por Programa deefglizagem, mas que o cerne
dele, o grande desafio € a formacdo de competénfcias. | alids o que efetivamente me
estimula é pensar que esse novo Curriculo é dir@reie € vivo’ (COL 1B)

“O ponto positivo dos PAs na minha opinido, é trilaa o conteddo de forma
integrada e avaliar a competéncia. Entdo agora wisgiplina ndo poderia mais se bastar,
ela teria que ter interligacdo necessaria com ostrgue fazem parte daquela area de
conhecimento, que um PA representa uma area deeconénto [ . . . ]” (COL 3B)

O que retomamos, neste momento, € o alerta, eqpi@sEima por Kincheloe, sobre a
preocupacdo em conseguir escapar da légica tetenigisis notamos, nos colaboradores,
inseguranca ao lidar com o novo curriculo. Algunxpressaram dificuldades, como ja
descrevemos: na UNI B, existe dificuldade em lidam o conceito de PA; e na UNI A, a
dificuldade de realizar trocas entre os departanseatas disciplinas para a discussao das
novas propostas.

Uma das questdes que ficou evidente como dificeldedrroborada pelos tedricos da
area e sinalizada como necessaria para a crigéimdambiente propicio a educacédo de um
docente reflexivo, diz respeito as possibilidadedrdcas, dialogo entre disciplinas e campos
educacionais. Essas trocas nao existiam antes dwo morriculo; existram muito
precariamente durante a formulacédo do novo (c@naeimonstramos ao descrever 0 processo
em cada universidade) e ficou sinalizada a exigéde um pequeno planejamento na
atualidade das duas universidades, depois de itapas as reformas. Planejamento esse que
aparece no discurso dos encarregados e na espei@cemais. Foi possivel perceber, na
fala dos professores, que seriam necessariastessas para que fossem compreendidas as

intencdes das mudancas curriculares a eles impostas



Na UNI A, quanto as trocas que aconteciam no adoi@ntigo, apresenta-se a
necessidade do que o COL 2A chama de interdisanpliade e a perspectiva para o novo
curriculo. Esse fato se evidencia diversas vezemtlia entrevista, como exponho abaixo.

“ .. .] o curriculo, ele também néo tinha umaterdisciplinaridade, eram
disciplinas isoladas. Ai vamos dizer assim, eletinoa muito nessa perspectiva, né. Mas
essa mudanca que a gente ja fez agora, quer dilgumas decisdes que a gente tomou e
colocou no plano pedagdgico, mas pelo menos naopheds estamos prevendo que haja”
(COL 2A)

“Nao. N6s nao temos. Uma coisa que eu, eu ventandal seria necessario, a
COMGRAD comecou o0 ano fazendo essas reunides, guegida. Mas acho que a intencao,
a logica é retomar esse tipo de discusséao. Issopditante. E a outra questao é que a gente
tem que criar espacos em que isso aconteca. Em amento a gente tem que tomar a
decisdo, de ‘cima pra baixo’ e dizer: agora nés wammos reunir, € vamos discutir isso”
(COL 2A)

“Essa interdisciplinaridade, ela tem que... ela tgoe acontecer, né? De uma forma
ou de outra. Bom, é alguns professores, eu seifapem, que comecando, se dando conta
disso, que comec¢ando a dizer assim: o qué quératealha, porque depois eu preciso falar
sobre isso?(COL 2A)

A interdisciplinaridade foi um movimento, segund@d@tti (1995),que veio em
resposta a fragmentacdo causada por uma epistaenalegcunho positivista, que teria
separado as ciéncias em muitos ramos e, entaoinestdisciplinariedade poderia fornecer
um espaco para didlogo, trocas de idéias entre elas

A interdisciplinaridade visa a garantir a constaug@& um conhecimento globalizante,
rompendo com as fronteiras das disciplinas. Pam istegrar conteddos néo seria suficiente.
Seria preciso uma atitude, isto €, posttardisciplinar. Atitude de busca, envolvimento,
compromisso, reciprocidade diante do conhecim¢@®ADOTTI, 1995, p. 2)

A teoria que envolve o conceito de interdisciplidade é tdo complexa como a
palavra que a denomina. Ao buscar subsidios partdi esses aspectos levantados pelos
colaboradores, encontrei discussbes diversas sobrecunho da validade da

interdisciplinaridade e de seus usos pelas diversasntes da educaco.

12 Como ndo é foco desta dissertacdo discutir adistEplinaridade, utilizei, para este momento, rtesie
necessaria para embasar a discussdo. Para meadhtadetnto desse conceito, ler Veiga-Neto (1997) co
criticas a aplicagdo do conceito, e lvani Fazet88%) para reviséo historica do conceito no Brasil.



Veiga-Neto (1997) chama esse conceito de movimpattagogico, dizendo que é
exagerada a importancia que se deu a esse temto,dae virou modismo 0 Seu uso no
campo pedagdgico. Sugere que o uso do termo istgutiharidade, nos discursos sobre
curriculo e nos estudos sobre ele, parece comfi@ior legitimidade a seus locutores.

Esse autor acrescenta que, mesmo tendo sido nuato ara justificar mudancas e
alteragbes importantes no discurso curricular, géer dizer que necessariamente tenha
produzido resultados significativos na atuacdo gédiaa. “Muito freqientemente, a um
discurso pedagdgico forte e de ampla circulacdo andiespondem acdes educacionais de
mesma intensidade e na mesma direcéo [ . . . FIGA-NETO, 1997, p. 65)

Os indicios, apontados até o momento, revelam-n@s a uso dado a palavra
interdisciplinaridade ocorreu entre os entrevissadmnforme o apontado por Veiga-Neto
(1997) - um modismo que, quando usado, parece rolegitimidade a quem o utiliza. Digo
iISs0, pois os colaboradores ndo deram indicativossh mais aprofundado do conceito de
interdisciplinaridade nas acdes relatadas.

O discurso dos colaboradores, quando falam daasre@i mais ao encontro do que
sugere Krahe, quando expde a preocupacdo expressdtgnhouse (198&pud KRAHE,
2000) quanto ao desenvolvimento efetivo de umiaulp de qualidade, em que o professor
devera ter uma atitude investigativa, afirmando igge ndo é possivel enquanto o docente
considerar sua disciplina isoladamente das out@asutor mencionado afirma, ainda, a
necessidade dos professores de se intercomunicasuipem vocabulario comum de
conceitos e sintaxe tedrica, e, quando necess@gigriar novos conceitos. “O poder do
professor isolado € limitado, a base de apoio &cal® e, em educagcdo a comunidade
organizada é basica.” (KRAHE, 2000, p. 93)

Ainda falando das trocas necessarias a um currimdis abrangente, o COL 1A
enfatiza um movimento na tentativa de aproximacéiees areas:

“Nao, eu acho assim, 0, a troca mesmo ndo exisienau ponto de vista, mas ha
tentativas. Eu diria que ela é muito... ndo é dcserite, nds precisariamos de uma forma
muito mais intensa isso, e ndo s6 com a Educac&oparece, com outros, com 0S outros
cursos também porque nos temos disciplinas quedterrilosofia, da Sociologia, né, da
Anatomia, Fisiologia, entdo tem vérios departamermoe contribuefn (COL 1A)

Uma perspectiva diversa da questao das trocasséaapada tanto por COL 3A quanto
por COL 4A, as quais sinalizam que quem faz essatsdo 0s proprios alunos, pois eles
estdo fazendo a trajetdria nos demais campos ddna&cque 0 curso exige. Porém alertam

gue, por sua vez, os professores a fazem conforsweaaisponibilidade e vontade. Nao



existe, segundo as entrevistas, nenhuma preocupaggiucional do curso para que iSSO
aconteca.

“Eu acho que isso acontece mais por acaso, issmt@ce por uma disponibilidade
do docente, do professor aqui da ESEF, do que pa garantia que isso vai acontecer. As
vezes 0 aluno consegue nesses projetos fazer digac@o, esse transito. Mas eu diria
dentro, eu vejo isso mais realmente como uma dentama realizacao do professofCOL
3A)

Respondendo a pergunta que fiz acerca da preoaupacaurso em fazer a ligacéo
entre as disciplinas de formacgéo especifica e dagdgicas, a informacao recebida da COL
4A foi a que segue:

“Nenhuma. Que eu saiba nenhuma. Por exemplo, camestou na Comissao de
Graduacéao eu sei as disciplinas que eles fazemnela, procuro me informar dos conteudos
através mesmo dos préprios alunos, por exemplaofddsora, ndés estamos discutindo a
Teoria Critica da Educacéo’. Eu disse: -Otimo emt&u vou mostrar pra Vocés como que a
Educacdo Fisica, como que isso refletiu na EducaE@&ica’. Mas assim, eu tenho,
informacdes muito escassas. Por qué? Porque € édrae um texto que eles trazem. Os
alunos que acabam, também porque eu fico tentandcal. Porque a gente nao tem contato
nenhum e néo se tem nenhuma iniciativa que promss&tipo de coisa”

No momento em que falamos de um curriculo amplopdodor de um professor
preparado para o compromisso politico de ensindNQKIELOE, 1997), ndo podemos
imaginar que isso ira ocorrer sem que o0 corpo dead® um curso possa conversar e realizar
as trocas de informacgfes e interpretacfes necssanima educacdo que seja preocupada
com o todo do ato de ensinar. Como um corpo dociemteador de professores vai ter
condicOes de realizar a formacéo de um profissiflxivo e critico de sua atuacéo, se este
mesmo corpo docente formador ndo tem oportunidddediscutir, compartilhadamente, o
conjunto de suas acoes, 0 que esta fazendo/ aeadtedentro das salas de aula?

A necessidade de diadlogo entre os profissionaisdigacdo, para que efetivamente
haja a mudanca de atitude por parte dos educadores fato de extrema importancia ao
sucesso de uma educacdo mais ampla, € abordaddappeavest al (2002), que afirma
que, para a implementacdo de uma mudanca currictddos, desde o administrador,
coordenador, professor, até o aluno, precisam r esteolvidos no processo que leve a

mudanca.

Afirmar, como fez Fullan (1991), que a mudanca épuatesso e ndo um evento,
reconhecer que a que tem caracteristicas poséivasdve um aprendizado continuo
e, portanto sempre tem um elemento intelectual.e@pb que é dedicado ao



planejamento e a reflexdo, e as oportunidades fpaéalo com os colegas e com
outras pessoas séo elementos de apoio essencisnpgrocesso de mudanga bem
sucedido. (HARGREAVESt al, 2002, p. 116)

Na teoria que nos da sustentacdo, vemos a sirdbizdg importancia de haver o
envolvimento do professor em uma reforma educatiéhapontada a preocupacio com a
apropriacdo das mudancas, porque sao eles, pimminte professores e alunos,
efetivamente que as realizardo dentro da sala ke By para que o professor possa se
apropriar do sentido da mudanca, ndo basta conklecestar a par das propostas de
modificacdes, mas, sim, participar e auxiliar nastaugdo do que é preciso mudar. Cito
Hargreave®t al, que afirma:

Intelectualmente, os professores devem ser capkzegscobrir ou de entender o
gue cada mudanca especifica significa. Para qeeaglealizem, ela deve ter clareza
suficiente, e ndo ser tdo complexa, vaga ou inatera ponto de desafiar o minimo
de entendimento. Os professores devem ser senpieisperceber as razées para
mudar, para captar sua esséncia e para se convemague ela é factivel e ira

beneficiar os estudantes (FULLAN, 1991). Essasasafevem estar explicitas na
politica educacional, e os professores devem epdes oportunidade para entendé-
las individual ou coletivamente. (HARGREAVESal, 2002, p. 116)

E instigante e preocupante contrapor a realidade fdtos que ocorreram nas
trajetérias das mudancas curriculares de licenegiatnessas duas universidades em analise
com 0 que 0s pesquisadores e teoricos alertam querid acontecer. Afirmamos a
preocupacdo, pois os dados que levantamos indieenh§ contrariedade entre a teoria
exposta pelos estudiosos lidos até este momentae caconteceu nas universidades em
termos de reforma curricular. Essa disparidadeaclante denota a nao-apropriacdo, por
parte dos professores, em relagdo a nova proposiautar, como ja apontaram claramente
0s entrevistados.

Repetindo a transcricdo das idéias do COL 2B, vemoesvai além, enfatizando nao
s6 a falta de compromisso do professor que naerse participe da formulacdo de uma
proposta inovadora, como inclusive uma atitude qualifica de “sabotagem” a proposta
nova:

“Se tu ndo me chama para o projeto, eu ndo vourdigfieum projeto que ndo é meu!
[...] Mas eu preciso do seguinte: que o pssfe concorde com isso. Por qué? Se nao ele
vai sabotar o projeto. Ah. Entdo eu acho que aspi®, que da maneira como foi feito, a
idéia periga ndo funcionar direito porque ndao houwma conquista interna das pessoas.
Entdo vendo agora, o problema principal € assinpegar o novo que nao é teu, e te
apropriar dele. E ai tudo que tu nédo tens condigdes$azer, tu pdes a culpa ndo em ti, mas tu

pdes a culpa no projeto, “esse projeto nao valeatad(COL 2B)



Até este momento, identificamos indicios da preacéip com dois dos principios
citados pelas Diretrizes Nacionais para a formagéoprofessores conforme o Parecer
CNE/CP 09/2001. Séo eles: a Formacdo por compaténe Coeréncia entre a formacéo
oferecida e a pratica esperada do futuro profes¢ardescricdo desse segundo principio,
encontramos 0s conceitos teodricos de simetria fiokgr concepcdo de aprendizagem,
concepcao de contedados bem como concepcgao decdealia

Assim, analisando a fala dos colaboradores enteglds para esta dissertacao, foi
possivel identificar o quanto o professor tem otisamto empirico de que é necessario
preservar e proporcionar a vivéncia desses comceitima citados, na pratica da sala de aula
de formacéo de professores.

Entendemos que podemos exemplificar e retomar sldales na fala, ainda que néo
muito explicita, de COL 4A. Disse elaTentei dar uma importancia pra disciplina de
Pratica de Ensino porque de fato os alunos iam shili e ter que dar aulas, iam ser
professores e eles durante o curso nao tinham &pea nenhuma’ Refere-se a uma
experiéncia que teve em outra universidade, ques&@mn questdo nesta dissertacdo, mas que
nos faz perceber a sua preocupacédo com o fatoedlejalunos néo tinham vivéncia de sala
de aula. Essa realidade é igualmente criticada, gretrevistada, como lacuna de sua propria
formacgéo:

“Na minha formacéao eu tive isso, vocé nao tinha,sntdo quando a gente sai... Tu
ta formado em Educacao Fisica, mas eu ndo sei desaeu me lembro assim, puxa vida,
figuei trés anos estudando e néo sei dar aul@COL 4A)

Deduzimos, desse exemplo, que COL 4A, como profasde licenciatura, tem a
preocupacdo de proporcionar experiéncias diferentssus alunos daquelas que viveu, para
que eles possam se sentir mais seguros em suacBma

Foi possivel inferir que ela supfe que essa suac@itia advém da experiéncia
como aluna que tevémodelos bons de professoresjue, inclusive, fizeram com que ela
tivesse nocdo de que, apesar de ser uma atletéleie assa experiéncia ndo a qualificava
para a docéncia, ndo era suficiente para ensinessé respeito, ela afirmou que:

“[...] eutinha nocdo que dar aulas néo é regduzir o que tu fazes, o que seria
tu... ah tu tira de letra uma aula de voleibol,sou atleta de voleibol h4 muitos anos, sé que
sao coisas completamente diferente@COL 4A)

Na preocupacédo expressada por essa colaboradommtermos aspectos, abordados
por Tardif (2002), de que o saber do professonsstodi ndo s6 cognitivamente mas também

nas experiéncias vividas na sala de aula enquambto & depois enquanto professor, bem



como na experiéncia de vida familiar, social eural

[...] se é verdade que a experiéncia do trabdlhcente exige um dominio
cognitivo e instrumental da funcéo, ela tambémexiga socializacéo na profissao
e uma vivéncia profissional através das quais atidiede profissional vai sendo
pouco a pouco construida [ . . . ]. (TARDIF, 2002108)

Dentro da coeréncia de formacédo oferecida ao fuloente e a pratica que dele se
espera, encontramos, no Parecer CNE/CP 09/200firhsgdo de que, se queremos que O
futuro professor tenha compromisso com sua pratoaceito esse apregoado por varios
autores, entre eles Kincheloe (1997), que ja citarfjo . . ] é fundamental que os formadores
também assumam esse compromisso em relacdo awessfyitofessores”. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2001, p. 31)

Uma limitacdo das reformas estudadas que analisairus-se ao fato de néo
proporcionarem a discussao necessaria, para quedsa) por parte dos professores, uma
mudanca de atitude, de tal forma que esses formadte professores pudessem analisar e
entender as suas praticas e pensar 0 que destsapied continuidade e o que deveria ser
mudado.

Reafirmamos o que esta escrito no Parecer 09,lgoéna as reformas curriculares
brasileiras das licenciaturas. E preciso que o$egsores “[ . . . Jsejam desafiados por
situacdes problema que os confrontem com diferestietaculos, exigindo superacdo e que
experenciem situacdes didaticas nas quais possdletiry experenciar e ousar agir a partir
dos conhecimentos que possuem.”. (CONSELHO NACIONBE EDUCACAO, 2001,
p.31) Esse € o principio do ato de reflexdo, amddigpor Schon (1995) ao descrever que €
necessario que o professor se surpreenda comwseu@bhdmita suas limitacdes, sé assim ele
sera capaz de refletir sobre sua prética.

Um principio que se encontra presente nos Pland#&icBs Pedagdgicos das
instituicbes analisadas, quando descrevem suasnuededes, e do fato de exigirem a
elaboracdo de um trabalho de conclusdo de curssfleéxa da Diretriz brasileira para a
formacgéao de professores, quando salienta a immeatéia pesquisa para a formagéo do futuro
docente.

Esse conceito prega que o ato de ensinar requepralessor, uma habilidade de
improvisacdo extraordinaria e confere a pesquisasponsabilidade dessa formacao, pois,
através do conhecimento de técnicas e metodoldgigesquisa ele pode “[ . . . ] langar méo
para promover levantamento e articulacdo de infod®s, procedimentos necessarios para

ressignificar continuamente os contetudos de ensmrtextualizando-os nas situacdes reais



.. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAQ 2001, p. 34) Contudo, esse importante

aspecto nao foi evidenciado nas falas dos entaslast

5.4.2 Vestigios do Professor Reflexivo

Esta subcategoria, Vestigios do Professor Reflexfed sendo tecida desde o
momento em que analisei 0s primeiros documentaseatige acesso nas universidades em
estudo, quando, entdo, organizei 0s primeiros gordepois, com a analise das falas, foi
possivel completar aqueles pontos e tecer a tramaasegue.

Chamei de vestigios, pois ndo ficou claro e ekplieste conceito de Professor
Reflexivo, nem nas falas dos entrevistados e nesrdnoumentos analisados, nos quais esse
conceito fica implicito. E possivel supor a presedesse embasamento dando suporte &
amarracao da estrutura feita nos curriculos propost

J& na legislacdo educacional brasileira, fica clar@ceitacdo do conceito de acao-
reflexdo-acdo, fundamento dessa categoria de pmfesomo embasamento metodolégico
esperado dos curriculos formadores de profess@®elembrando o texto do Art. 5° da
Resolucdo CNE/CP 01/2002, Paragrafo Unico: “A agimagem devera ser orientada pelo
principio metodologico geral, que pode ser traduzidla acdo-reflexdo-acdo e que aponta a
resolucdo de situacdo-problema como uma das egamtédidaticas privilegiadas.”
(CONSELHO NACIONAL DE EDCACAOQ, 2002, p. 3)

Assim, encontramos nos documentos, tanto na UNdrAocna UNI B, indicativos do
conceito de professor reflexivo nos textos que eataen as mudancas curriculares dessas
universidades. Em seus projetos de Licenciatur@CIA5 e DOC B2, bem como no Plano
Politico Pedagogico dos cursos de Educacao Fi3{@&, A1 e DOC B3, encontramos termos
e conceitos que nos sugerem este ato de acdoaefdedo, o qual ja vimos que é atitude
esperada do professor reflexivo segundo Schon J1995

Nos documentos da UNI A, no Plano Pedagdgico daenkiaturas, 1é-se:

O atual trabalho objetiva tracar os parametros ngoieardo a construcdo dos
projetos pedagdgicos especificos de cada licemaiata “UNI A” visando esbocar
uma formacao que desenvolva em todo o professassgrde cada licenciatura
desta universidade caracteristicas de sujeito xrefle questionador, aberto as
inovagdes, supondo a construgdo de uma sdlida f@onaientifica na area
especifica aliada de sélida formacao pedagdgica d@mp consistente formacao
humana e cultural. (DOC A5, p. 1)

No Plano Politico Pedagdgico da Educacdo Fisicanam € definido o perfil do



licenciado, esta escrito que este serd um: “Lieslciem Educacdo Fisica com formacao
alicercada nos principios éticos da profissao etifisado com o rigor cientifico de natureza
generalista, humanista, critica e reflexiva”. (DAL p. 5)

Ja nos documentos da UNI B, nao estdo explicitoseomos reflexivo ou acéo-
reflexdo-acdo, mas foi possivel identificar, nesserita, os principios referidos por Schon
(1995), como sendo a atitude do professor reflesivoainda, como chama Kincheloe (1997),

do professor pés-formal.

A identidade do professor da UNI B devera atendamaperfil de competéncias
para o exercicio profissional qualificado, comolé&m capacita-lo para participar e
interferir nas transformacdes éticas e politicasajgociedade requer. Nesse sentido,
a atitude investigativa devera habitua-lo a mudaiotinas existentes, a inquietar-se
permanentemente e a propor novas respostas aeméihdas enfrentadas no seu
cotidiano. A identidade desse professor, semprecemnstrucdo, orientar-se-a por
uma constante preocupagédo com o coletivo, a siditlde e 0 compromisso social.
(DOC B2, p. 19)

Reafirmando o exposto pelo documento, Kincheloessmta:

Baseados na teoria critica poés-moderna, os protssgmws-formais empregam a
reflexdo como um meio de tornar problemético o ecithento. [ . . . ] Os
educadores do professor critico p6s-moderno critulmgdes nas quais os futuros
professores podem explorar e criticar seu conhetonacito, suas experiéncias na
escola e suas crencas sobre ensino. O objetivé mduzir os alunos de educacédo
do professor a negar a pertinéncia destas expar#nmoas simplesmente examinar
criticamente as crencas num sentido que leve a altais ordens de pensamento e
pratica. (KINCHELOE, 1997, p. 224)

No Plano Politico Pedagdgico do curso de EducaddmaFda UNI B, quando
descreve as mediacdes pedagdgicas esperadasadadara a nova proposta curricular, 1é-
se que: ‘[ .. .] tecemos aqui algumas considemgdbre o papel da mediacdo pedagogica
que a estrutura curricular por PAs representa em pnoposta que tende a desnudar, a partir
de reflexdes-acoes-reflexdes, as praticas estatiesee inquestionadas .”. (DOC B3, p. 10)

Tendo presente o que previam os documentos dasersiigdes quanto ao aspecto da
formacéo docente, indo ao encontro dos principioprdfessor reflexivo, foi perguntado, aos
entrevistados, o que eles entendiam por esta pgdosprofessor reflexivo/critico. Foi
possivel evidenciar, durante as respostas, quecoasepg¢des que perpassavam seus
entendimentos de praticas docentes séo bastarftesasn

Nos depoimentos, essas concepcdes ndo expressarcitieo de um conceito; houve
momentos em que 0s entrevistados expressavamiadeerenvolve o desejo da formacéo de
um professor reflexivo/critico juntamente com aspectiva da racionalidade pratica; porém,
em outros, expressavam claramente a utilizacd@adamnalidade técnica, positivista, como
base de suas praticas.

Abaixo, um exemplo no qual se evidencia o pensamm@dmiprofessor reflexivo que se



envolve com seu trabalho e com seu aluno:

“Ora professor bom tem que ter conhecimento! Teme cpaber que esse
conhecimento € um conhecimento provisoério e limitadum professor tem que ter afeto.
Tem que gostar do que faz e gostar de quem, com glgetrabalha, tem que gostar da vida
tché! Agquele filme ‘Sociedade dos Poetas Mortos'furddamental aquilo! Aquele é um
professor. Quer dizer que gosta, que se emociamg, spbe. Vamos 14, vamos, vamos fazer o
melhor de cada um. Esse é o professor [ . . (FOL 2B)

A seguir, 0 mesmo colaborador, sinalizou que s6 Uase forte e rigida de
conhecimentos cientificos pode dar conta de umaanébrmacao. Isso, na sua visdo, agora
sera contemplado pelo bacharelado, que tera seadbasonhecimentos solidificada.

“Porque a sensacao que a gente tem é que essadiatera ficou insuficiente na
formacdo do aluno que s6 fazendo o Bachareladorai gpmpensar isso. Porque ai o
Bacharelado a gente podia resgatar aquilo que fidsamos antes em Curso. Resgatar nossa
identidade. Quer dizer: O Bacharelado seria umaajab resgate de identidade da Educacgao
Fisica”. (COL 2B)

Quanto ao evidenciado sobre as racionalidades ict&an pratica, tomamos por
embasamento o que nos traz Krahe (2000) que, enteseade doutorado, identificou a
incongruéncia existente entre uma proposta embasadacionalidade pratica enquanto que,
na atuacao, evidenciava-se a existéncia da ramaxdal técnica na formacao dos curriculos
por ela estudados. Demonstrou a perspectiva danaidade pratica como aquela que visa a
um docente autbnomo, reflexivo, criativo e que tomeaisfes. Nesta, a acdo pedagodgica
encontra-se na incerteza, no instavel e nos cosiftie valores. Afirma a autora que a pratica
docente, sob essa perspectiva, € entendida comds,pcdmo pratica refletida (KRAHE,
2000).

Dessa autora ainda evocamos o0 embasamento paringade que tomamos por
racionalidade técnica, a qual encontramos tambénKerheloe (1997) e Schoén (2000),
segundo os quais a construcdo da “[ . . . ] idedidprofissional se d4 no somatério do
perfeito dominio dos conteudos especificos da maatér qual o licenciado se especializara e
do preparo basico nas metodologias e técnicas pgitag.” (KRAHE, 2000, p. 113). Essa
perspectiva esta em consonancia com os principsisiyistas e behavioristas assinalados por
Kincheloe (1997), ao criticar os aspectos modasida educagéo.

Quando analisamos o0s documentos escritos das duasrsidades deste estudo,
encontramos indicios que nos levaram a delineanqaradigma adotado esta de acordo com

a racionalidade prética, ao qual, analogamentegrpod relacionar a formacao do professor



reflexivo e com o ato de acao-reflexdo-agao, difaela Diretriz Curricular para Formacao de
Professores. Reafirmo que a dissonancia se encoagrdalas dos entrevistados, quando
expdem sua perspectiva de formacéo e o sentimentivédo nas mudancas curriculares.

Na UNI B, fica evidente, como ja descrito, que ogasso de mudanca foi radical:
passaram de um modelo curricular construido paripglisas para uma nova proposta de
Programas de Aprendizagem, cujos principios podemrelacionados aos ditados pela
racionalidade pratica. Isso causou, nos professamgevistados, um sentimento de perda,
como ja mencionado, e de depreciacdo de seu tmbaihforme enfatiza Hargreavesal
(2002, p.31), pois foi um processo atropelado evegie “[...]decimaparabaixo|...
1", o qual ndo envolveu esses docentes.

“[ ... ] do curriculo de licenciatura que tem q@e abrir mao de outras questdes e a
primeira sensacao que me passa € que foi abertodedmutras questdes, entdo e ai vem o
discurso de que ah... o curso de graduacéo ndo padeonta de tudo, a tendéncia € cada
vez mais os cursos de graduacao serem superfeiaialuno busca depois(COL 3B )

“O que nos construimos enquanto Projeto Politicald&ggico € incongruente ao que
a gente teoriza nas disciplinas de formacéo dogentando se discute € formacéo do Projeto
Politico Pedagdgico, ou seja, toda a teoria qugemte tematiza, ndo implementamos na
reforma de 2003. Como é que eu respondo a isso? der: a leitura que eu fago é de que,
bom, fomos pos-estruturalistas, pos-modernos, fateesonstrutivos. Essa €, € a leitura que
eu faco. E inclusive tenho teoria pra justificasas Eu acho que a gente, convicto ou nao,
aplicou isso dai, e que no meu modo de ver, o moenje, € esse’(COL 1B)

J4 na UNI A, a questdo da reformulacdo de acordn oonovo curriculo de
licenciaturas perpassa mais como uma adequacag aralior, ndo fugindo tanto assim da
racionalidade técnica. Embora percebamos que ess&rsidade teve uma caminhada
significativa nas esferas que elaboraram as prapatt mudancas curriculares, (relembrando
COORLICEN e GT Licenciaturas), podemos dizer queufoa discusséo feita com tempo,
expressando preocupacdo com O que previa a ¢enmeo fato de instaurar, em seus
curriculos, a racionalidade pratica para a formad@iprofessores. Mas algo aconteceu no
meio do caminho, pois, ao analisarmos as falas abdsboradores nessa universidade,
percebemos a tendéncia, no curso de Educacédo,Fdsigeermanecer com a racionalidade
técnica, adaptando somente o necessério para ateddeerminacao das esferas superiores.

A COL 3A enfoca que ndo houve grandes mudancasimizulo que ja estava posto:
“Eu acho que, assim, como a gente ja tinha dis@plipreocupadas especificamente com o

ensino da educacédo dentro do nosso curriculo nadificil pra nés, digamos, entrar nesse



modelo”. Ainda com o testemunho dessa colaboradora, évebsdentificar a separacdo
enunciada por Krahe (2000) sobre a racionalidadeid&, que prevé a separacdo entre as
disciplinas encarregadas da formacao especifieaenearregadas da formacédo pedagogica,
dizendo que, nas disciplinas especificas, ndo howwaancas de conteidos nem de enfoque,
“[ .. .] fisiologia do exercicio tenho praticamencerteza que ndo vai mudar [ . . .JCOL

3A)

Com esse mesmo viés nos deparamos com a fala dal8OL'Eu diria assim, nao
vejo ninguém ter mudado nada sobre isso. Acho gyaafessores estdo dando as mesmas,
fazendo as mesmas coisas que eles faziam anteso,Riparte da ESEF "e-do COL
2A, quando fala das discussfes para mudancas ntsidos:‘Isso foi uma discussao que
comecou no inicio do semestre e que nao continuou”

Quanto ao conceito dado pelos professores sobneeoseria formar um professor
critico reflexivo e como eles identificavam essef@ssor, obtivemos algumas respostas que
ndo expressavam diretamente o conceito, mas, emdigtursos, percebemos indicios de
criticas a esse conceito.

Assim, o COL 1B, quando comenta as exigéncias dmento em que vivemos em
relacdo as mudancas provocadas pela globalizagé@keraces que esses fatos provocaram
na legislagcdo e na organizacdo da universidad€)eegpe“[ . . . ] diante da estrutura
curricular que a gente ta ai, precisamos uma oudostura académica. O que o curriculo
nos recomenda n&o nos da condicdes de fazer dafqua faziamos antes. E exigido uma
outra conduta pedagdgica. E isso que estd posté.parque a propria Legislacdo, as
Diretrizes 01, a Resolucéo, o Parecer 09 determiha

Esse depoimento nos remete ao problema abordad&cpon (2000), quando expde a
problematica da modernidade e da educacao tradicb@seada em curriculos normativos e
de racionalidade técnica. Ele afirma que essasepades devem mudar para que enfrentemos
a diversidade assinalada pela pés-modernidadepalaag coisas ja ndo sao tdo seguras e
certas como pareciam na modernidade.

Esse autor propde que eduquemos o profissional@anamento de incerteza; para
isso, ele trabalha o conceito de talento artistig® seria a capacidade que o profissional
desenvolve para lidar com as zonas indeterminadasud profissdo. Para essa educacéao,
Schon enfoca o ensino pratico reflexivo, “[ . . urh ensino pratico voltado para ajudar os
estudantes a adquirirem os tipos de talento adisssenciais para a competéncia em zonas
indeterminadas da pratica [ . ..]". (SCHON, 200025)

Relembrando o que ja enunciamos na Primeira Etegia dissertacdo, Schon (1995),



ao falar deste professor reflexivo, evoca a nedadsi de desenvolvermos uma pessoa
consciente das diversidades que ira encontrarandeatducar, de que se transforme em um
professor que perceba as necessidades do seuead@ntorne um profissional preocupado em
problematizar sua pratica para melhor exercé-la.

Nesse sentido, a COL 4A aponta sua preocupacacosrn passar o conteludo para
seus alunos; ela demonstra algumas inquietac@sayuao encontro do que expde o autor
supracitado.

“Eu tinha muito claro assim, 6, que aula é contel@aula € estratégia, de forma,
que ndo adianta tu ter o dominio do contetdo s&tusabe fazer uma adequacao pra que 0s
alunos consigam digerir isso. Entdo sempre ficamapouco obcecada por isso, pensando
estratégias pra fazer de aula diferente. Estilosedsino: entdo um dia eu fazia aula em
grupo, outro dia eu fazia aula individual, outrcadh aula era interpretacdo de texto, nessas
disciplinas tedricas que eu trabalhava eu sempre thuita preocupagdo com issqCOL
4A)

Embora ndo em sua totalidade de conceito, eladléi@s, deixa vestigios de que néo
basta saber o conteldo para ensinar, demonstramdo pueocupacdo com o seu fazer
pedagodgico. Reforcando a idéia sobre o fazer pgitagdéencontramos Tardif expondo que a
pedagogia se da no ato de lidar eticamente e defautbnoma com problemas para os quais
“[ .. .] néo existem receitas prontas [ . . (TARDIF, 2002, p. 149). Mais adiante, esse
mesmo autor acrescenta que conhecer bem a maté&ialayemos ensinar é apenas uma
condicdo necesséria, mas nao suficiente para gpaci@gogica.

Esta colaboradora, COL 4A, refere como sendo qoeasititivadora para que ela se
preocupe com sua pratica pedagogica o fato deeiter dlois anos de magistério e, mais
adiante um pouco, ela relaciona que essa sua raateepensar foi suscitada por isso e por ter
feito seu mestrado na area da Educacado Fisica,comasvarias disciplinas cursadas na
Educacéo. Eu trabalhava também essa coisa assim, durantestrat®, a especializacéo e
mestrado eu fiz disciplinas na Faculdade de Educaeétéo, claro, tu vai te apropriando de
elementos, do proprio discurso, e eu fui tentandzer isso tudo pra minha pratica
profissional”. (COL 4A)

Ela alega que, na sua Licenciatura, ndo tevefessacéao,[. . .] porque de fato a
gente ndo era preparado para dar aula, pra fazexeesxercicio da profissdo mesmo |[...]"
(COL 4A), mas ela sempre teve essa preocupacadif Ta002) descreve essa questdo ao
relacionar que o saber do professor se constrprataca de sala de aula e na sua experiéncia

de vida.



O saber dos professores ndo é um conjunto de cwgezognitivos definidos de
uma vez por todas, mas um processo em constru¢gdongo de uma carreira
profissional na qual o professor aprende prograssdnte a dominar seu ambiente
de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nel@terioriza por meio de
regras de acdo que se tornam parte integrante de‘cemsciéncia pratica’.
(TARDIF, 2002, p. 14)

A construcdo desse saber docente, na préatica da-die da sala de aula, aparece
também na fala da COL 3A, quando aborda como ppositivo da mudanca curricular o
aumento da carga horaria de estagios e que elategam durante o curso e ndo s6 ao final.
Segundo ela, essa mudancga vai possibilitar a &dlebo futuro docente, fazendo com que o
professor se torne mais critico.

“[ .. .] porque a gente sabe, a gente ta numantarde vinte, quinze, dez, doze, nao
interessa, uma turma de alunos, criangca ou adolgsceprecisa muito mais do que aquilo
gue eu aprendi, precisa eu saber me posicionartdranessa turma; precisa eu saber como
entrar em contato com eles, como comunicar; engio tma série de coisas que eu sO vou
saber fazendo. Entdo eu acho que sim, que a quédst&mtrar em contato com a realidade
escolar é proporcionar ao aluno, a construcédo do saber fazer, ainda na faculdade, [ . . . ]
obrigacéo de colocar o aluno na escola e de reatmenfatizar a formagéo de professor vai
propiciar, enfim, um professor mais qualificado en@sso desejo, critico-reflexivo(COL
3A)

Podemos notar que, no discurso de COL 3A e COL eMstem indicios desse
professor reflexivo, como sujeito consciente da Sttlseacdo e como agente promotor dessa
consciéncia em seus alunos, aliado ao compromessomad visao que va além do contetdo
especifico da Educacéo Fisica. Essa visdo do atcatdo se aproxima ao enunciado por
Tardif (2002) como sendo o desencadeamento de aocegso de interacbes com o grupo de
alunos, a fim de atingir determinados objetivos catiuos relativos ao aprendizado de
conhecimentos e a socializagdo dos alunos com donem que vivemos.

A COL 4A ainda reforca que é responsabilidade dufegsor reflexivo, professor
competente, o fato de legitimar a Educacédo Fisicaocdisciplina importante no curriculo
escolar pelas possibilidades que ela oferece. Assim

“Um professor critico-reflexivo ele vai procurardigimar, por que ndés temos uma
legitimidade do ponto de vista legal, mas nés tequaslegitimar ela sobre o ponto de vista
pedagogico, politico-pedagogico. De que forma? Bmando esse professor, sendo
competente, promovendo discussfes, ndo sé do mosseido especifico mas a propria

questdo dos temas transversais, a Educacao Fisiga éampo riquissimo pra vocé discutir



ética, promocdo da saude, diversidade culturaldenteu penso que eu procuro mostrar isso
€ eu vejo que isso é bastante possivel na eso@@L 4A)

Os COL 1A e COL 2A também se aproximam da visdprdéessor reflexivo como
aquele profissional independente e aberto a novpsetos, que € capaz de interagir com a
realidade da sala de aula, sendo capaz de provactancas. Afirmaram que:

“Ele tem que, ele teria que pensar sobre a quesi@dducacdo. E ndo s6 sobre a
questdo do desporto incluido dentro da escola.t&he que ter, como ponto de vista, num
primeiro lugar, que ele € um educador e que eteuima funcdo tdo importante quanto os
outros, independente da questéo de conteldos qué #hbalhando’ (COL 2A)

“Entdo parece que isso é um elemento importante refl@xdo critica, da andlise
critica, € eu ser capaz de conhecimentos, num psocgue eu participe efetivamente de
construcao, fazer a leitura da realidade, refletobre ela e buscar alternativas sobre isso ai,
me parece que isso € 0 processo. Entdo isso preersexercitado, entdo o professor precisa
criar situagdes como essa(COL 1A)

A percepcéao dos colaboradores da UNI B néo difengéonala impressao deixada pelos
professores da UNI A. Eles expfem indicios maisedigiais, durante todas as suas
entrevistas se detiveram no conhecimento sobrepe$essor que é aberto a novidades, a
tudo que ja colocamos. Eles sdo mais vagos emafinascoes.

O curioso dessas evidéncias é que a impressdodeaat® o momento indica que,
apesar de a UNI A evidenciar uma racionalidadei¢écras reflexdes dos seus professores
entrevistados aproximaram-se mais ao conceito,addonesta dissertacdo, de professor
reflexivo. Ja a UNI B, que evidenciou um curricab@is proximo da racionalidade pratica,
apresenta, pelos professores entrevistados, aspetis vagos do conceito de professor
reflexivo.

Exemplifico com a fala do COL 1B:

“Ou seja, € mediocridade pensar e inclusive é uaisaf promessa vocé achar que
consegue formar alguém com qualidade sé assistind@a. Assistiu aula, e voltou assistiu
aula e voltou. Ou seja, vocé precisa ter a postiogrofessor investigador. Ou seja, se vocé
nao tem tempo pra trabalhar, ora tempo vocé cribteAse brechas pra tempo. Vocé acessa a
internet em qualquer brecha de minutos”

E a fala da COL 3B, destacando que, se o futur@rdecfor um aluno com uma
posicdo critica, 0 qual ndo aceita as coisas pgoat@onsegue montar argumentos para

discutir conceitos, entao:



“Se ele for um aluno, um académico assim, eu immagire quando ele chegar la na
pratica ele vai agir da mesma forma. Na comunidadeque ele estad. Entdo, por exemplo,
ele ndo vai simplesmente ir 14 e dar aulas repetidaadroes, pré-formatadas pros seus
alunos, mas ele vai instigar os seus alunos a teresmo comportamento que ele teve na
formacao dele. Além do que, como eu sou pesquigadarimagino que esses profissionais
poderdo desenvolver pesquisas no ambito escolarn@uacademia, ndo importa, na
realidade em que eles trabalham, eles podem sistean@ conhecimento e isSso é o0 espirito
inovador”. (COL 3B)

Anteriormente, utilizei a seguinte afirmacdo: “Makjo aconteceu no meio do
caminho”, quando falava da racionalidade apresamadcurriculo da UNI A e as diferencas
na formulacdo do curriculo pelo curso de Educagéica E, no paragrafo acima, sinalizei a
curiosidade entre as racionalidades apresentadgw&ica expressa pelos professores. Esse
foi um dos vestigios descobertos que ficou suspenspoderei usar uma metafora: foi um
dos pontos que ficou fora da agulha para ser tecido

Lendo Selma Garrido Pimenta, em seu lilrofessor Reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceitode 2005, vemos que a autora retoma a perspeust@ica desse
conceito no Brasil, fazendo uma analise da rapiBartilidade das contribuicbes de Schén no
campo da formacéo de professores . (PIMENTA, 2@)520). Nesse livro, ela levanta a
posicdo de diversos autotéguanto & perspectiva apontada por Schon destecumeeito de
formacdo de professores, afirmando que o probleesaedconceito foi ter sido focado no
praticismo de sala de aula, em que o foco da @lese mantinha no professor que deve
refletir a sua sala de aula para resolver os pmddeeducacionais.

Esse grupo de autores sinaliza que houve um redsoio, por parte do conceito, que
individualizou o problema no professor, ignorandoomtexto institucional. Tais estudiosos
alegam que a reflexdo é importante, mas cabe prrgu@ue condi¢cdes tém os professores
para refletir?” (PIMENTA, 2005, p. 22) Apontam payae tenhamos cautela na abordagem
da pratica reflexiva, cuidando para que a énfasdfigéie centrada no professor, provocando
a separacao da sua pratica do contexto instituananqual esta inserido.

Nessa perspectiva de critica, Pimenta (2005) aenés@ue o0 conceito de professor
reflexivo remete a uma valorizagdo excessiva déicarao que pode levar a interpretacfes
equivocadas de que o que mais importa € o apréaziemdo, desconsiderando as teorias da

educacao.

13 Freitas , Castro, Pérez-Gomes, Contreras e outros.



A andlise empreendida no presente texto coloca eigéreia a indiscutivel
contribuicdo da perspectiva da reflexdo no exeraei docéncia para a valorizagéo
da profissdo docente, dos saberes dos professlaréigbalho coletivo destes e das
escolas enquanto espaco de formacdo continugpdsgoe assinala que o professor
pode produzir conhecimento a partir da praticadelesue na investigacao reflita
intencionalmente sobre ela, problematizando odteefas obtidos com o suporte da
teoria. E, portanto, como pesquisador de sua @dpatica. (PIMENTA, 2005, p.
43)

Em uma tentativa de tecer esse ponto, assinal®m gues esses autores apresentados
por Pimenta (2005) dizem sobre a descontextualizdg&uso de um conceito por ora parece
fazer sentido para essa costura. Pois, como jatagmnos dois curriculos apresentaram
inovagdes e vao ao encontro de possibilitar umastoamacdo ao futuro docente. Mas, em
contrapartida, o processo instaurado foi intramggeom as pessoas que deveriam ter feito
parte dele, dificultando, portanto, a compreensda apropriacdo dessa mudanca. Por
consequéncia, tenho davidas do que possa ter mudalthoente na formacao desse professor.

Faltou o compromisso do todo envolvido na propdStamo sinaliza Pimenta:

E preciso uma politica que transforme as jornadagnfentadas em integrais; €
preciso elevar os salarios a patamares decentedigniquem a profissao docente.
A solida formacgdo, por sua vez, s6 pode ser dedadmopor universidades
compromissadas com a formacdo e o desenvolvimentprafessores capazes de
aliar a pesquisa nos processos formativos. Estgmoosnto, falando de um projeto
emancipatoério, compromissado com a responsabilidad®rnar a escola parceira
na democratizacdo social, econdmica, politica,aiégica e cultural, que seja mais
justa e igualitaria. (PIMENTA, 2005, p. 45)

A analise descrita até o momento revela como é xmpo estudo sobre a formacéo
de professores e, mais uma vez, remete-nos a nefl@sdes, que ndo podem ser tomadas de
maneira leviana, sem perceber o contexto que eestimacado. Nessa perspectiva, apresento,
na proxima etapa, as Reflexdes Finais deste Qjnarremetem a reflexéo realizada por mim

para este momento.



ETAPA FINAL — Considerando




6 REFLEXOES FINAIS DESTE OLHAR

Perseguir o objetivo e clarear o objeto de estudonficando como esse interage com
seu contexto, analisando e descrevendo suas redetadoes, séo os intentos do pesquisador
qualitativo. E o que tentei fazer até este momeD#he, agora, realizar o fechamento dessas
descricdes.

Este estudo teve por objetivo verificar como oaame as reformas curriculares nos
cursos de Licenciatura em Educacao Fisica imppstias modificagfes legais a partir da Lei
9394/96 - LDBEN, observando se essas reformas iatend que versava a lei quanto a
perspectiva de formacao do professor reflexivadrrit

Ao estudar as mudancas de efeito que a evolucaal gnoduziu nas universidades,
Zabalza (2004) revela que € um cenario complexoméaf que isso ndo € novidade para as
universidades, pois essas instituicdes foram senspreadaptando aos novos cenarios
apresentados pela sociedade. Contudo, ele consgisaas demandas da sociedade
aceleraram-se tanto na atualidade que tem sidol difadaptacdo das universidades ao novo
contexto.

Estamos incorporando, em ritmo de marcha forcadajamgas na estrutura, nos
contetdos e nas dinamicas de funcionamento datiipSes universitarias com o
objetivo de coloca-las em condicdo de enfrentanmss desafios que as forcas
sociais lhes obrigam a assumir. Tais mudancas, uBmmsioria, ndo alcancaram
ainda uma consolidacédo firme; a situacéo delamélguns casos, bastante confusa
[...]. (ZABALZA , 2004, p. 19)

O que foi apresentado por esse autor coincide cqueancontrei nesta pesquisa. As
mudancas impostas pela legislacdo, que foram ctésem das mudancas sociais, foi o0 que,
junto com a prépria necessidade de cada universjaaijinou as alteragdes curriculares que
aconteceram nas duas universidades analisadasciMas,ja descrevi, essas mudancas foram
feitas rapidamente e ndo apresentaram ainda ssalitatao.

A UNI A, sendo publica, apresenta uma mudanca quiupde seus 6rgaos superiores
(COORLICEN, GT Licenciatura e COMGRAD), os quaisvjaham discutindo os aspectos
da formacdo de professores hd mais tempo. Assimpdssivel realizar uma construcao
interessante em termos de orientagcbes para cadsd algsenvolver suas mudancas
curriculares. Os dados levantados nesta pesqusséewam a acreditar que essas discussoes

ficaram apenas no nivel superior, de coordenadoidefias. Quando foi elaborado o novo



curriculo, partindo das orientagBes estabelecidag podas as Licenciaturas dessa
universidade, o que ocorreu foi, no caso da Educ&gsica, uma adaptacdo as orientacdes
estabelecidas pelos 6rgéos superiores e peladegis!

Na UNI B, que é privada, apresentou-se um curridelanovagcédo, com perspectivas
de ir ao encontro das novidades suscitadas nddedis e nas propostas dos autores que
embasam também esse estudo. As falas dos colabesados levam a acreditar que o
processo foi tdo rapido, como assinala Zabalz®4R0que as inovacdes impostas a
universidade, em termos de estruturacdo adminigra reestruturacdo curricular, nao
deixaram espacgo para que 0s agentes do proceapoopeiassem devidamente dele.

Evidenciamos que, nas duas universidades, o qwegyo a mudanca curricular foi a
alteracéo na Legislacéo brasileira no que diz respdormacao de professores. I1sso nos leva
a acreditar que, embora identifiquemos um cert@lnie maturidade nas discussfes, nas
esferas de coordenacédo e planejamento das Licerasatjuando foram realmente efetuadas
as mudancas curriculares, elas passaram a ser daptagdo a legislacdo. Esse foi o caso
explicito na UNI A.

Ja na UNI B, a proposta parece realmente inovadwes, como também foi feita
pelas esferas superiores da universidade, nao eocoapropriacdo pela comunidade
educacional. Portanto, parece novamente que o®gses em sala de aula estdo se
adequando as propostas elaboradas pelos chamagosooes do saber, os pesquisadores,
como bem problematizam Tardif (2002) e Hargreastesal (2002) ao falar das reformas
curriculares e da formacao de professores.

Pela bibliografia de apoio utilizada, analisamo® qu formacédo desse professor
reflexivo/critico precisa ocorrer de forma ampl€E8ON, 2000) e a comunidade escolar deve
estar envolvida no todo do processo, entendendartecipando das acfes, para que haja
sucesso na mudanca desejada (HARGREAVWESA, 2002). Nesse sentido, verificamos que
a participacao docente, bem como a discente, pessesso de mudanca curricular, nas duas
universidades observadas, foi restrita a algungegsores e poucos alunos . Fato esse
preocupante, como assinala Hargreagesl (2002, p. 131): “As tentativas de mudanca
educacional afetam os relacionamentos entre osgsoifes e alunos, entre professores e pais
e entre eles mesmos. O senso de sucesso e satidégpEnde deles .”.

Seguindo a analise, procuramos verificar que apdeiwicos essas reformas
curriculares apresentam. No que se refere aosjatiores, foi possivel detectar a presenca de
propostas de autores atuais que discutem a fornts;Amfessores, como Boaventura Santos,

citado na UNI B. E, nos documentos da UNI A, a @nea de autores como Tomaz Tadeu da



Silva. Esses foram os dois Unicos autores citadasnmalmente. Mas foi possivel perceber a
existéncia implicita das idéias tedricas desendakipelos autores que embasam esta
dissertacao.

Nos textos analisados e nos depoimentos dos pooésssapresentam-se aspectos
sobre a questédo da necessidade de reflexdo embesalda, de participacdo nas discussoes, de
envolvimento com o aluno, da preocupacdo em queostextualize o ensino docente, a
pratica que o futuro professor ir4 encontrar easuispectos que nos remetem aos textos que
estudamos para esta pesquisa. Esses aspectoseapatecforma implicita, ndo ha uma
apropriacdo maior por parte dos colaboradores @@asas desenvolvidas por Hargreaves,
Tardif ou Schon, por exemplo.

As duas universidades analisadas neste estudacasatmudaram seus curriculos; se
compararmos suas sumulas curriculares atuais cantasores, iremos perceber mudancas.
No caso da UNI B, em termos documentais, as afiesagdo bem visiveis. Ja na UNI A, as
alteracbes sdo mais discretas, pois o que houve ifaeclusdo de algumas disciplinas como
obrigatdrias, enquanto outras como eletivas. A maiteracdo diz respeito ao aumento
significativo na carga horaria de estagios, alénfiatto de ocorrerem ao longo do curso e néo
s6 ao final do mesmo, como era até entdo. Out@danga expressada como significativa
pelos professores, colaboradores desta pesquisay fato de que algumas disciplinas,
desenvolvidas pela Faculdade de Educacédo, ques,aram eletivas, agora, passam a ser
obrigatorias.

Na descricdo da andlise, levantei os dados queessqn a dificuldade que as duas
universidades manifestaram com o fato de efetusteedisciplinaridade, ou trocas, definidas
por Krahe (2000), baseada em Stenhhouse, como tampes para o desenvolvimento de um
curriculo efetivo. Relembrando o fato dessa difladke, retomo o pensamento de que acredito
ser dificil a UNI A formar um professor amplo, atguprofissional capaz de se comprometer
com sua sala de aula e seu entorno, uma vez quenagao que esta recebendo persiste na
compartimentalizacdo de responsabilidades, na adatmacao pedagodgica do professor é
feita pela Faculdade de Educacado, sem que hagsirencontros sistematicos, discussdes ou
mesmo a propagada interdisciplinaridade entre oepas nesta formacao: Educacao Fisica
e Educacéo.

Na UNI B, as dificuldades quanto ao processo deamc¢a e 0 que mudou em seus
curriculos parecem ainda maiores. O curriculo atsal comparado com o anterior, é
totalmente diferente, a configuracdo é outra. blproa, apresentado pelas entrevistas, foi

que 0 processo ocorreu rapido demais, sem temp ggaopriagdo pelos docentes das



propostas feitas, como ja assinalamos varias vegzespcando, nos professores e alunos,
uma certa apatia frente aos problemas a seremmeadoes.

Na referida universidade, os professores acentudificaldade de trabalhar com um
paradigma que ndo dominam ou que ndo entendemmagusabem o que é. Mas, a0 mesmo
tempo, segundo os testemunhos, seguem dando daasdazendo o que podem da melhor
maneira possivel. Por sua vez, os documentos #argidade apontam algumas orientacdes e
retomam algumas diretrizes para os professoreénpde maneira muito esparsa.

Esta € uma realidade pds-moderna, aponta Kincl{@@#7), em que tudo acontece
muito rapido e, dentro dessa diversidade, os mofes tém que desenvolver suas habilidades
para lidar com as incertezas da sala de aula. s, entdo, um momento de incerteza na
UNI B. A coordenacdo expressa uma tranquilidade refacdo ao processo que nao
percebemos nos professores, 0s quais estdo conentimento de desamparo quanto a sua
funcdo. A fala de COL 3B expressa bem esse fatoassociar a formacdo do professor
reflexivo com o processo vivido pela universidade.

“Ele (o aluno)ja vive uma guerra, que ele comeca a ver assirm haazao td num
lado s6. Entéo talvez seja essa a idéia tirar of@seor reflexivo: a gente faz uma guerra aqui
dentro, o aluno fica assistindo essa batalha fezdzca aprendendo com isso. Talvez seja
essa a proposta, né, a gente ndo pescou aindeemi@&ndeu ainda qual € a propostdCOL
3B)

Ao analisarmos esses dados, ficamos em davidaalepopfessor estd sendo possivel
formar nessas universidades. As mudancas estadocamentos e nos ideais dos pensadores
das reformas. Mas fica dificil acreditar na mudadeasala de aula, quando os que estao
atuando nela ndo sabem bem qual o seu papel.

Uma vez mais nos apoiamos em Zabalza (2004), qudedcreve a experiéncia
docente nas universidades frente a essas mudamgasidxto educacional. O autor enfatiza
que nao existe possibilidade de mudanca de umtpregcativo enquanto lidarmos com o
ensino de forma compartimentada, dizendo que diddate profissional ndo se constréi com
0 grupo que atendemos ou com a disciplina queraoios, mas, sim, com o projeto no qual
estamos envolvidos. “Essas novas demandas gerams no@cessidades formativas do
professorado universitario, muitas delas vinculadgsrépria esséncia do que é criar um
curriculo que expresse um ‘projeto formativo inéelgr e original’ .”. (ZABALZA , 2004, p.
127)

A questédo posta esta em afastar o professor deidodliismo, mudando, entdo, sua

cultura profissional; porém os dados levantadosanpssquisa mostram que houve pouca



preocupacado em realizar a mudanca cultural do pesrga desses professores. As reformas
analisadas preocuparam-se em compor um curricidoirqpvasse e atendesse a legislagéo
vigente, que possibilitasse a formacdo do futurocedte como um profissional

reflexivo/critico. Mas evidenciamos que, a0 mesmmpo, deveriam ter se ocupado em

envolver e motivar seus professores para essa rpadi@perspectiva formadora.

Em minha prética docente convivendo em uma esa@taida, onde muitos dos
professores das disciplinas técnicas sédo profedsagenheiros e posteriormente tendo feito
Licenciatura em Educacdo Fisica onde muitos dosmeafessores foram ex-atletas ou ex-
técnicos desportivos. Convivi com muitos docentesfgram insensiveis a realidade dos seus
alunos, distantes em sala de aula e desenvolvedonésudistas, onde qualquer dificuldade
de aprendizagem era problema Unico e exclusivo ldooa Porém, ao me deparar com
algumas praticas docentes diferenciadas (tantolégas como de meus mestres), vislumbrei

gue algo poderia ser feito diferente.

Entdo, ao me aprofundar na teoria de formacao diegsor reflexivo, ingenuamente
imaginei que, se conseguissemos transpor essaspmopara os curriculos de formacao
docente, teriamos a solucdo de todos os problemsis, ainda quando vemos a legislacao
brasileira apontando para formacéo de professefiexivos/criticos.

Lancei-me, entdo, a procurar desvelar como duagrsidades estavam fazendo essas
mudancas e verifiguei que a maxima popular é veidad “o papel aceita tudo”. Os
curriculos e os planos politicos pedagoégicos eduglapontam para a formacdo de um
professor reflexivo/critico, embora os desenhosiaulares das duas universidades sejam
diferentes (UNI A - por disciplina e a UNI B - ppAs), as duas indicam um curriculo atual e
que pode vir a formar um profissional amplo. (STENVSE, 1988apudKRAHE, 2000).

A questao intrigante dessas mudancas estd no fqwoste por Pimenta (2005),
qguando descreve os problemas apontados pela adwidcriminada da teorizagdo sobre o
professor reflexivo. Ela indica que, no Brasil,eessrmo teve sua fecundidade proliferada,
mas que esta sendo aplicado com o esquecimentolgdasadetalhes, tais como os
desenvolvidos na educagcdo portuguesa e espanhaa efetivamente, apoiaram a
democratizacdo social e politica, implementandeaaslicdes necessarias a transformacao
dos professores. Naqueles paises, diferentement®ssm, houve a promocdo de melhores
condi¢des na jornada de trabalho e salérios cowgimttom o exercicio critico e reflexivo .

Ao finalizar, uma vez mais afirmo que o estudo éaria que propde a formacéao

reflexiva/critica do professor se faz cada vez maisessario. S6 hdo podemos ingenuamente



pensar que, em curto espago de tempo, todos ossparés que tomarem contato com essa
teoria poderdo aplica-la. Kincheloe (1997) ja essmeque querer que isso aconteca, de uma
hora para outra nas escolas, € saber que ndo icbrsmetizar. Os professores devem

gradativamente se preparar para essas mudancasbilRas o estudo dessas leituras, aos

futuros docentes, é importante, mas, antes dissmi€ urgente possibilitar essas leituras e
discussdes ao professor formador do futuro docdpémso ser fundamental, antes de

classificar o professor como individualista, pettguimla mesma forma que Pimenta ( 2005):

Que condicdes tem o professor para ser reflexivo?

Quando lemos pesquisas que utilizaram analisesitatiigs, um verbo muito
empregado éecer Tecer, como utilizagdo do instrumento - teann@mao sei usar o tear,
mas sei tricotar, arte que passou de mae paradifhaaprimorando na pratica, quando usei,
aqui, a expressao tecer, imaginei sempre o trmdpoguia de fazer o tecido.

Agora, chegando ao final desta dissertacdo, ddbte ourriculos de formacgédo de
professores de Educacdo Fisica, tenho a dizer gnhanmanta esta tricotada. Tenho
conhecimento de que poderia fazé-la com outrosogooti de outra cor. Mas, para o
momento, foi feita sob este olhar, com estas opgdasa o futuro, quem sabe, caberiam
outros olhares, outras andlises, outras pesqlisagjue mais vislumbro sdo aqueles que irdo
observar a peca final que esta sendo tecida pes elkss novos curriculos formadores de

professores.
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